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Die Fachhochschulen in Osterreich haben den gesetzlichen Auftrag, interne Qualitdtsmanage-
ment-Systeme zu entwickeln und einzufiihren. Im Auftrag der Gsterreichischen Fachhochschul-
konferenz (FHK) wurden Mdglichkeiten und Sachstand internen Qualitétsmanagements (QM) an
Hochschulen im allgemeinen und an den dsterreichischen FH-Einrichtungen im besonderen un-
tersucht. Um Erfahrungen vergleichbarer Sektoren zu mobilisieren und Kontexte aufzuhellen, lie-
fert der Abschlussreport zundchst exemplarische Darstellungen zu QM-Entwicklungen auf3erhalb
des Osterreichischen FH-Bereichs (britisches, US-amerikanisches und deutsches Hochschulsys-
tem sowie Gsterreichisches Universitdtswesen). Im Anschluss daran werden die Qualitétsvorstel-
lungen der relevanten Stakeholder der Fachhochschulen in Osterreich identifiziert und der aktuel-
le Stand der QM-Implementation an Gsterreichischen FH-Einrichtungen beschrieben. Abschlie-
Bend finden sich die empirisch gewonnenen Einblicke hinsichtlich kinftiger Weiterentwicklun-
gen analysiert.

The Austrian Polytechnics are bound by law to develop and introduce quality management sys-
tems. On behalf of the Austrian Conference of Polytechnics, the project analysed possibilities and
current state of internal quality management in Higher Education Institutions, especially in Poly-
technics. Thisfinal report is structured in four main chapters. The first part compares the situation
in the Austrian university sector with recent developments in the UK, in the United States and in
Germany, thereby giving examples of related fields and illuminating contexts. The second part
analyses the quality conceptions of relevant stakeholders of the Austrian polytechnics. A detailed
description of the actual quality management implementation is given in part three. The last part
contains a conclusion, on the basis of an analysis and synthesis of these theoretical and empirical
insights, giving an outlook and recommendations for future developments.
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1. Problemstellung und Untersuchungsdesign

Mit dem Fachhochschul-Studiengesetz (FHStG) wurde 1993 in Osterreich der Fachhochschul sektor
neu eingefiihrt.! Die ersten Fachhochschul-Studiengénge nahmen ab 1994 ihren Betrieb auf. Jahrlich
folgten dann weitere. Dabei unterscheiden sich die FH-Einrichtungen von den Universitéten dadurch,
dass es keine organisationsrechtliche Verankerung von Fachhochschulen, sondern eine Akkreditierung
von Studiengdngen gibt. Als Behorde fur die Akkreditierung und Evaluierung von Studiengangen
wurde der Fachhochschulrat gegriindet.> Mittlerweile finden neben der Studiengangsakkreditierung
auch institutionsbezogen Akkreditierungen statt.

Die Studiengdnge kénnen von verschiedenen sog. Erhalterorganisationen angeboten werden. Dies
sind Tragereinrichtungen, die in der Regdl als juristische Personen privaten Rechts — als GmbH, Ver-
ein oder gemeinnutzige Privatstiftung — organisiert sind und den Staat als Trager der Studiengénge er-
setzen. Beteiligt sein kdnnen daran — auch im Rahmen von Konsortialstrukturen — z.B. Lander, Kom-
munen, Kammern, Verbande oder Wirtschaftsunternehmen.

Derzeit gibt es 18 Anbieter (, Erhalter*) von FH-Studiengéngen. Nicht alle Studiengdnge finden an
Einrichtungen statt, die mit der Bezeichnung ,,Fachhochschule® versehen sind.® So unterhalten z.B.
auch Anbieter beruflicher Ausbildungen FH-Studiengange. Aktuell sind von den 18 Erhaltern neun als
»Fachhochschule’ organisiert.

Innerhalb von knapp zehn Jahren wurden im Fachhochschulbereich mehr als 22.000 Studienplétze
bereit gestellt, davon 7.000 Anfangerstudienplétze im Jahr 2003/2004. Die etwas tber 20.000 Studie-
renden entsprechen 9,1 % des gesamten Hochschulsektors, bei den Studienanfangern sind es sogar
18,2 %. Im internationalen Vergleich ist der Antell damit allerdings immer noch gering, weshalb bis
2010 ein Ausbau der Plétze auf 33.000 geplant ist. (BMBWK 2004a: 13f.)

In einer Novelle zum FHSIG wurde 2002 das zweigliedrige Studiensystem (Bakkal aureus/Bak-
kalaurea [FH] — Magister/Magistra [FH]) in der Form einer Optionsmoglichkeit auch fur die Fach-
hochschul-Studiengénge eingefiihrt. Seit dem Studienjahr 2001/02 kdnnen von den Studierenden an
Fachhochschul-Studiengéngen auch Studiengebtihren (, Studienbeitrag”) erhoben werden, und zwar

bis zu 363,36 Euro. Die Entscheidung dartber treffen die Verantwortlichen der einzelnen Studiengén-
4

ge.
Auch im Ubrigen unterscheiden sich die Finanzierungsregelungen fir die FH-Studienginge von

denjenigen, die flr die Universitdten gelten:
»Die Grundsétze des Finanzierungsmechanismus und die Héhe der Bundesforderung bestehen in

der Form eines ,Mischfinanzierungsmodells’, das eine studienplatzbezogene Mitfinanzierung des
Bundes vorsieht, wonach der Bund einen Studienplatz jahrlich mit € 6.903,92 (ATS 95.000,-) im

1 vgl. zum Uberblick Kasparovsky/Wadsack (2004: 12f.). Diesem Text sind auch einige der hier referierten In-
formationen entnommen.

2 Auf dessen Spezifika und seinen Behordencharakter wird unten noch einzugehen sein.

% Mit dem Terminus Fachhochschule bzw. FH werden wir im Weiteren aber vereinfachend alle Einrichtungen
bezeichnen, die in Osterreich FH-Studiengédnge anbieten.
“ Furr 2002 wird berichtet: , Diese Méglichkeit wurde von allen Erhaltern mit Ausnahme der Erhalter im Burgen-

land, in Oberésterreich und Kérnten sowie des Studienganges Militdrische Fihrung in Wiener Neustadt in An-
spruch genommen.“ (BMBWK 2002a: 60)
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technischen bzw. € 5.813,83 (ATS 80.000,-) im wirtschaftswissenschaftlichen Bereich jahrlich
fordert. FUr interdisziplindr gestaltete Studiengéange gelangt ein Mischsatz von € 6.104,52 (ATS
84.000,-) zur Anwendung. Die Kosten der Studienpldtze wurden aufgrund der jahrlichen Perso-
nalkosten und der laufenden Betriebskosten unter Heranziehung von Erfahrungswerten aus dem
Schul- und Universitétsbereich berechnet. Eine Ubernahme von Bau- und Investitionskosten durch
den Bund ist ... nicht vorgesehen. Das Ziel dieses neuartigen ... Finanzierungsmechanismus be-
steht in der Stdrkung von Eigenverantwortlichkeit und Forderung von betriebswirtschaftlicher
Fexibilitdt der einzelnen Bildungsinstitutionen.” (BMBWK 2002a: 59f.)

Die Erhalter miissen die Forderung eines Fachhochschul-Studienganges beantragen, um ggf. in den
Genuss der staatlichen Mittel zu gelangen. Dazu gibt der Fachhochschulrat ein Votum ab. Die Forder-
kriterien konzentrieren sich auf drei Anliegen: ,den Abbau struktureller Doppelgleisigkeiten im Bil-
dungssystem, die Forderung der Zuganglichkeit des Hochschul systems fiir bislang benachteiligte Ziel-
gruppen, insbesondere fr Absolvent/inn/en einer dualen Ausbildung, und den Abbau von Disparitéten
in der regionalen Versorgung mit Hochschulangeboten®. Desweiteren wird der ,,Konsolidierung be-
reits bestehender Fachhochschulerhalter bzw. -standorte besondere Bedeutung zugemessen und die
Forderung bestimmter Zielgruppen (Frauen und Studierende mit nicht-traditionellen Bildungsverlau-
fen) verstarkt akzentuiert* (ebd.: 60).

Der Gsterreichische FH-Sektor erwies sich von Beginn als sehr dynamisch wachsend. Inzwischen
ist fur die meisten FH-Einrichtungen die erste Phase der Konsolidierung erreicht. Grof3e Unterschiede
bestehen zwischen den einzelnen Anbietern vor alem im Hinblick auf Grof3e, inhaltliche Ausrichtung,
Zielgruppen und Vernetzung mit Stakeholdern. Die FHs in Osterreich sind klar auf den Arbeitsmarkt
ausgerichtete Bildungsinstitutionen, die sich deutlich von den Universitéten unterscheiden. Wahrend
die Universitéten eine ,, wissenschaftliche Berufsvorbildung” leisten, bieten die FHs ,,wissenschaftliche
Berufsaushildungen* an.

Externe Qualitétssicherung, wie etwa gesetzlich vorgeschriebene Akkreditierungen oder politisch ge-
forderte Evaluationen, ist mittlerweile auch im deutschsprachigen Hochschulraum grundsétzlich ak-
zeptiert; Auseinandersetzungen gibt es hier nur noch Uber technische und methodische Fragen, nicht
mehr (ber die Sache selbst.® Seit geraumer Zeit wird diese externe Qualitétssicherung an einer Reihe
von Hochschulen durch internes Qualitdtsmanagement (QM) erganzt. Fir die dsterreichischen Fach-
hochschuleinrichtungen besteht tiberdies eine entsprechende gesetzliche Verpflichtung: , Die Erhalter
haben zur Leistungs- und Qualitétssicherung ein eigenes Qualitdtsmanagementsystem aufzubauen® (8
2 Abs. 3 FHSIG). Daneben gibt es weitere Griinde, die zur Einfihrung internen Qualitétsmanagements
in den Fachhochschulen Osterreichs motivieren:

e die zunehmende GrofRe der Einrichtungen: In den Anfangszeiten des FH-Aufbaus haben viele
Studiengénge und Einrichtungen primér auf informellem Wege fir die Qualitétssicherung- und
-verbesserung gesorgt. Man kannte sich, auftretende Probleme wurden von allen gesehen und
konnten gemeinsam angegangen werden. Mittlerweile aber haben die Einrichtungen solche Gro-
[3en erreicht, dass informelle Strukturen allein nicht mehr ausreichend sind.

® (die gestiegenen Kosten bzw. die real sinkende Bezuschussung der FH-Einrichtungen: Der Oster-
reichische Staat fordert nicht institutionell, sondern erstattet 90% der laufenden Kosten im Rah-
men eines Normkostenmodells.® Die Normwerte sind seit Griindung des FH-Sektors 1994 kon-

® Dies war noch Ende der 90er Jahre anders, wie z.B. die Bande der HRK (1999) oder von Laske et al. (2000)
zeigen, in denen sich verschiedene Artikel noch der Legitimierung der Evaluation widmen.

® BMBWK (0.J.: 44): ,Der Bund gewahrt nur eine Férderung pro Studienplatz und -jahr; der Investitionsauf-
wand ist hingegen vom Erhalter zu tragen. Dadurch sollen die Bereitschaft von Kdrperschaften und Wirtschaft
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stant geblieben; der 28,7prozentige Wertverlust durch Inflation zwischen 10/1994 und 09/2006
(VPI 1986)" sowie andere K ostensteigerungen miissen von den Fachhochschulen selbst ausgegli-
chen werden®

Den Protagonisten der Hochschul-QM-Entwicklung erscheint es als nahe liegend, dass Management
an Hochschulen am ehesten dort Platz greifen sollte, wo es um das Ureigenste der Hochschulen geht:
die Entwicklung der Qualitét ihrer Lehre und Forschung. Andere Akteure dagegen sehen das QM als
Bestandteil einer problematischen Okonomisierung der Hochschule. Weitsichtige unter den Akteuren
an den Hochschulen wiederum befiirchten a's die entscheidende Gefahr, dass es mit der Einfiihrung
von Qualitdtsmanagement zu einer bislang ungekannten Blrokratisierung komme.

Die Befirchtungen signalisieren Klarungsbedarf. In der Tat lassen sich Qualitétsmanagement-
Systeme, die urspriinglich der Optimierung industrieller Massenfertigung von Autos oder Kassettenre-
cordern dienten, nicht umstandsios in den hochschulischen Bereich tberfihren. Auch die unterdessen
fur den Bereich der Dienstleistungsokonomie entwickelten QM-Systeme sind nicht ohne Weiteres in-
tegrationsfahig, da im hochschulischen Sektor die nicht monetdr abzubildenden Anteile der Orga-
nisationseffektivitét Uberwiegen.

Vor diesem Hintergrund liegt ein pragmatisches Verstdndnis von Qualitétsmanagement an Hoch-
schulen nahe:

(d) Management lasst sich unter Vernachlassigung seiner betriebswirtschaftlichen Konnotation als
zielgebundenes Steuerungshandeln begreifen. Ausgehend von der Annahme, dass sich Qualitét
selbst nicht managen lasst, aber qualitétsforderliche Kontexte gestaltbar sind, ist QM als Organi-
sationsentwicklung begreifbar. Wird QM schliefdlich im Rahmen eines QM-Systems betrieben,
dann kommt eine systematisierende Komponente hinzu. Zusammenfassend lasst sich dann formu-
lieren: Die Einfuhrung und Anwendung eines Qualitatsmanagement-Systems an einer Hochschule
gestattet ein systematisches Steuerungshandeln, mit dem die Organisationsentwicklung so gestal-
tet wird, dass sie der Erflllung der qualitatsbezogenen Organisationsziele moglichst optimal dien-
lichist.

(b) Dem entspricht, dass Qualitét von Lehre und Forschung an Hochschulen nicht derart hergestellt
wird, dass lediglich ein Ubersichtliches Handlungsprogramm in Gang zu setzen wére, welches die
Ursachen erzeugt, als deren Wirkungen dann zwangdaufig Qualitat entstiinde. Das unterscheidet
hochschulische Leistungsprozesse von industriellen Fertigungsprozessen. Vielmehr kann Qualitét
an Hochschulen dadurch entstehen, dass die Bedingungen so gestaltet werden, dass Qualitatser-
zeugung nicht verhindert wird. Eine Entstehensgarantie ist das nicht. Einer solchen Garantie steht
eine Reihe von Abhéngigkeiten entgegen: Abhangigkeiten von sozialen Konstellationen, Bewer-
tungen durch die Community (die nicht alles, was Qualitét ist, as solche goutiert), von kognitiven
Situationen, Wettbewerbsbedingungen (eine Modellrechnung, die in der Volkswirtschaftsehre a's
wissenschaftlich grof3er Wurf gilt, erzeugt in der Mathematik mitunter ein mides Lécheln statt
Anerkennung al's Qualitdtsleistung) usw. usf. Doch werden qualitétsférderlich gestaltete Organisa-

zu Investitionen im Bildungsbereich stimuliert, vorhandene Ressourcen genutzt und eine gréfere Verbindlichkeit
jener Stellen geschaffen werden, die einen Bedarf nach Studiengdngen bzw. deren Absolventinnen artikulieren.”

" Der Verbraucherpreisindex wurde nach 1986 erst wieder 1996 angepasst. Daher beziehen sich die Berechnun-
gen der Fachhochschulkonferenz fiir die ersten beiden Jahre nach Griindung des FH-Sektors (1994) auf diesen
Wert. V. http://www.statistik.at/fachbereich_02/vpi_tab2.shtml (Zugriff 13.12.2006).

8 Das BMBWK (2004c: 18) kommentiert dies mit den Worten: , Dabei wurde deutlich, dass die Beibehaltung der
Fordersdtze seit 1994 trotz Inflation sachgerecht war, weil der Wertverlust von kumuliert rund 18,5% und zwi-
schenzeitlich eingetretene Kostensteigerungen durch das GréRRenwachstum und realisierte Synergieeffekte kom-
pensiert werden konnten. Das weitere moderate Wachstum der kommenden Jahre ermdglicht daher weiterhin die
Beibehaltung der Forderbetrage.”
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tionskontexte zumindest tendenziell zu htheren Qualitdten fihren als solche Kontexte, die gegen-
Uber Qualitétsfragen unsensibel sind.

An dieses pragmatische Verstandnis von Hochschul-QM schliefdt sich an: Da die einschlagigen QM-
Instrumente zunéchst in 6konomischen Kontexten entwickelt wurden, muss jedes QM-Instrument vor
einem Hochschuleinsatz einer Hochschulvertraglichkeitsprifung unterzogen werden. Die Ergebnisse
dieser Prifung im Einzelfall kénnen dreierlel sein: (a) das jeweilige Instrument muss als ungeeignet
verworfen werden, (b) es kann durch Anpassungsmal3nahmen adaptiert werden, oder (c) es erweist
sich as unmittelbar integrationsfahig. Zentrales Kriterium dieser Priifung ist die Beantwortung der
Frage, ob das jeweilige QM-Instrument der Umsetzung der Organisationsziele dienlich ist. Ein Mana-
gement-Instrument sollte genau dann an der Hochschule eingesetzt werden, wenn es zwei Bedingun-
gen erflllt: Es muss mehr hochschulspezifische Vorteile als Nachteile aufweisen, und es sollen durch
seinen Einsatz traditionelle, d.h. in der Regd birokratische Verwaltungselemente ersetzt werden kon-
nen, die mehr Nachteile als Vorteile aufweisen.

Eine zusétzliche Differenzierung ist zu beachten, wenn es nicht um Hochschulen algemein, son-
dern um Fachhochschulen im Speziellen geht. Die Falspezifik der Fachhochschulen erfordert z.T.
Prifkriterien, die von denen fur Universitéten abweichen. Gemal? den gesetzlichen Regelungen unter-
scheiden sich die fachhochschulischen Angebote von den universitéren dadurch, dass erstere einer
~wissenschaftlichen Berufsausbildung” dienen, d.h. eine praxisbezogene Ausbildung auf Hochschul-
niveau zwecks Vermittlung der Fahigkeit, die Aufgaben des jeweiligen Berufsfeldes zu ldsen, zum
Ziel haben (8 3 Abs. 1 FHSIG 1993). Universitdten dagegen leisten eine ,,wissenschaftliche Berufs-
vorbildung* im Sinne einer ,,Qualifizierung fir berufliche Tétigkeiten, die eine Anwendung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse und Methoden* erfordern (8 3 UG 2002).

Diese Abgrenzung l&dt zu vielerlel Interpretationen ein. An dieser Stelle soll die Spezifik fach-
hochschulischer Angebote durch zwel Abgrenzungen bestimmt werden, die beide darauf abheben,
dass der hochschulische Charakter einer Ausbildung prinzipiell durch die Forschungsbindung herge-
stellt wird:

e Einerseits wirken Fachhochschulen im Unterschied zu Universitéten typischerweise nicht selbst an
der Produktion des aktuellen grundlagenwissenschaftlichen Forschungsstandes — der sog. For-
schungsfront — mit, sondern sind vorrangig im anwendungsorientierten Forschungs- bzw. Trans-
ferbereich engagiert.

e Andererseits realisieren Fachhochschul studiengénge im Unterschied zu nichthochschulischen Bil-
dungsanbietern eine Ausbildung, die (a) auf der Rezeption des jeweils aktuellen grundlagenwis-
senschaftlichen Forschungsstandes der einzelnen Fachgebiete beruht und (b) durch Aktivitaten der
FH-Professor/inn/en in anwendungsorientierter F& E befruchtet wird.

Es ist demgemal die Frage zu beantworten: Wiirde die so spezifizierte Ausbildung durch die jeweils
zu prufenden und gof. einzusetzenden QM-Instrumente oder -systeme bzw. durch die Art und Wiese
ihrer Anwendung geférdert werden oder wére Wirkungsneutralitét zu prognostizieren oder aber stiinde
Zu erwarten, dass die Erfillung der Organisationszwecke behindert wirde?

Zentral ist dabel in jedem Falle die Beachtung zweier Essentials jeglicher Organisationsentwick-
lung an Hochschulen. Zum einen sind die Orientierungen der Stakeholder, also der Bezugsgruppen der
Hochschule, als wesentliche Grundlage fur Zieldefinitionen einzubeziehen, um externe Akzeptanz zu
erlangen und zu sichern. Zum anderen ist Transparenz herzustellen und zu sichern, um interne Akzep-
tanz zu erlangen und zu verstetigen.
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Um die Grundlagen fir die Bearbeitung der hier entwickelten Problemstellung zu schaffen, liefert die
Untersuchung zunéchst einige systematische Klarungen (Kapitel 2.), exemplarische Einblicke in inter-
nationale Entwicklungen (3.1.), die Beschreibung zweier Good-Practice-Beispiele,’ die nicht dem 6s-
terreichischen FH-Sektor entstammen (3.2.), sowie einen Uberblick zur Qualitétssicherung und -ent-
wicklung im Osterrei chischen Hochschulsektor in Ganze, d.h. ale Hochschularten und sowohl externe
als auch interne QS/QE einbeziehend (3.3.).

Mit diesem Hintergrundwissen lasst sich das konkrete Feld der Anwendung internen Qualitdtsma:
nagements an Osterreichischen Fachhochschulen in Augenschein nehmen. Da dieses sich zunéchst
durch Unubersichtlichkeit auszeichnet, wurde der derzeitige Stand erhoben. Zur Erhebung der QM-
Mal3nahmen an den Fachhochschulen und ihren Wirkungen wurde auf einen Methodenmix zurtickge-
griffen:

e Ineinem ersten Schritt wurden die einschlagigen Publikationen der Hochschulen ausgewertet, In-
ternetrecherchen und Dokumentenanalysen durchgefiihrt. Diese Recherchen zeichneten sich durch
sehr differenzierte Ergiebigkeit aus. So bezogen sich z.B. die Internetrecherchen zu einem grof3en
Teil auf die Darstellung des Qualitétsmanagements auf den Homepages der Erhalter der Fach-
hochschulen. Die dort zu findenden Angaben unterscheiden sich in ihrer jeweiligen Kirze oder
Ausfihrlichkeit stark, ohne dass dies direkte Rickschllisse auf die tatsachlich erreichten QM-
Fortschritte erlauben wiirde. Manche FHs schitzen ihre Informationen zum QM durch einen spe-
ziellen internen Account. Ahnlich unterschiedlich fallen die verfligbaren Dokumente aus. Auch
hier gibt es je nach Einrichtung grof3e Differenzen in der Bereitschaft, die Informationen 6ffentlich
zu machen.

e Die Berucksichtigung allein offizieller Quellen, also Publikationen der Hochschulen und der fir
das QM zustandigen Angestellten, beinhaltet die Gefahr einer zu positiven Darstellung, da die Ak-
teure zumindest bei der AuRBendarstellung nicht zur Ausbreitung von Kritikpunkten neigen. Des-
halb wurde parallel eine breite Literaturrecherche durchgeftihrt, um auch kritische Stimmen zu
berticksichtigen und so ein umfassenderes Bild zeichnen zu kdnnen.

e Sodann fanden eine schriftliche Befragung und Experteninterviews statt. Per eMail wurde ein
standardisierter Fragebogen verschickt, der es erlauben sollte, einen Uberblick tber die bereits
eingesetzten Instrumente und Erfahrungen mit diesen zu bekommen. Er wurde von den Fachhoch-
schulen z.T. beantwortet, z.T. wurden ersatzweise ausgearbeitet vorliegende QM-Darstellungen
Ubersandt. In beiden Féllen fehlte den gelieferten Informationen mitunter die notwendige Tiefe.
Gerade bei der Frage nach den bisherigen QM-Erfahrungen blieben Fragen offen.”® Einen gewis-
sen Ausgleich zur Verbreiterung der Informationsbasis boten Experteninterviews an den Hoch-
schulen. Sie wurden zwischen 7. und 26. Juni 2006 in Form halbstandardisierter Interviews reali-
siert.™

® Hierzu wurden, neben den unten zu nennenden Interviews an FH-Einrichtungen, zwei Experteninterviews mit
vier Gesprachspartnerinnen gefihrt: Interview 6: Prof. Dr. Michael Kerres, Leiter des Zentrums fir Hochschul-
und Qualitatsentwicklung der Universitdt Duisburg-Essen, und Anette Koster, wissenschaftliche Mitarbeiterin
des Zentrums fir Hochschul- und Qualitatsentwicklung der Universitdt Duisburg-Essen (Duisburg, 7.9.2006);
Interview 7: Prof. Dr. Karl Sandner, Vizerektor fur Lehre der Wirtschaftsuniversitdt Wien, und Oliver Vettori,
Leiter der Stabsstelle Evaluierung & Qualitétsmanagement beim Rektorat der Wirtschaftsuniversitét Wien
(Wien, 17.10.2006).

19 Daesin dem hier vorgelegten Bericht nicht darum geht, , Noten zu verteilen’, werden die Informationen, die
aus der schriftlichen Befragung gewonnen wurden, nur allgemein mit der Quellenangabe , Schriftliche Befra-
gung” versehen.

" Es wurden sieben Interviews mit zehn Gespréchspartner/inne/n an folgenden fiinf FH-Einrichtungen gefiihrt:
FH Technikum Kérnten, Spittal, 7.6.2006; Technikum Wien, 8.6.2006; FH Wiener Neustadt, 8.6.2006; FH St.
Polten, 9.6.2006; FH Oberdsterreich, Steyr, 9.6.2006. Vor den Interviews wurde den Gespréchspartner/inne/n ei-
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e Zwischen schriftlicher und mindlicher Befragung hatte zudem am 9. Mai 2006 in Wittenberg ein
interner Brainstorming-Workshop stattgefunden. Unter Beteiligung von zwei Vertreter/inn/en des
FHK-QM-Ausschusses wurden erste Rechercheergebnisse und das Untersuchungsdesign in einem
ganztégigen Workshop des HoF-Teams diskutiert. Ebenso fanden zwei Diskussionen mit dem QM-
Ausschuss der FHK —am 26.6.2006 in Kufstein und am 22.11.2006 in Wiener Neustadt — statt.

e Im Anschluss an die schriftliche Befragung und die Interviews wurde eine zweite Phase der Inter-
netrecherche und Dokumentenanalyse geschaltet, um auf der nun prézisierten Informationsbasis
aufbauend erfol gskritische Faktoren identifizieren zu kénnen.

Dieser Methodenmix erwies sich as sehr notwendig, da zahlreiche QM-Aktivitéten der Fachhoch-
schulen nur auf einem der Recherchewege ermittelt werden konnten: Manches, das nirgendwo im In-
ternet dokumentiert ist, stellte sich in Interviews oder schriftlicher Befragung als seit Langerem gelibte
Praxis heraus; anderes, das in den Befragungen nicht genannt wurde, konnte Uber Literatur- und Net-
zerecherchen eruiert werden. Insgesamt lief3 sich Uber diesen Methodenmix eine gute Balance zwi-
schen Uberblick in der Breite und Sicherheit in der Tiefe realisieren. Gleichzeitig sei aber darauf hin-
gewiesen, dass eine unabhangige Validierung der Ergebnisse nur Uber ein langerfristiger angelegtes
und wesentlich aufwendigeres Design mdglich wére.

ne anonymisierte Verwendung der Aussagen zugesichert; daher sind Interviewaussagen, die im Text des vorlie-
genden Berichts Verwendung finden, nicht einzelnen Einrichtungen oder Personen zugeordnet (und die den ein-
zelnen Interviews zugeordneten Nummern — 1, 1b, 2, 3, 3b, 4, 5 — dienen lediglich der elektronischen Interview-
Administration; die Nummerierungsreihenfolge stimmt nicht mit der Aufzahlungsreihenfolge der FH-Einrich-
tungen im voranstehenden Satz (iberein).
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2. Qualitdtsmanagement

2.1. Qualitatsbegriff

Im herkbmmlichen Qualitdtsmanagement werden Qualitatsbegriffe unterschiedlicher Avanciertheit
angewendet."” Eine vergleichsweise einfache Qualitétsbestimmung, die in der Wirtschaft weit ver-
breitet ist, knlpft Qualitét ausschlief3dlich an die Kundenwiinsche und den Kundennutzen: , Qualitét ist
das, was der Kunde als Qualitét sieht, und sonst nichts*,*® heif’t es etwa bei IBM Deutschland. So
spontan einleuchtend dies ist, kann doch kein Unternehmen allein nach dieser Maxime handeln. Die
Kundenerwartungen miissen um des wirtschaftlichen Uberlebens willen durch Rentabilitatserwartun-
gen gebrochen werden. Nicht alles, was die Kunden sich wiinschen, |asst sich daher umsetzen.

Anspruchsvoller schon formuliert die European Organization for Quality Control (EOQC) (1976),
wenn sie unter Qualitét , the totality of features and characteristics of a product or service that bear ist
ability to satisfy agiven need” versteht. Doch auch damit ist ein Problem noch nicht gel6st: Wie lassen
sich die zukinftigen Bedirfnisse der Verwender in messbare Gréfien umsetzen, damit dann ein Pro-
dukt entwickelt und hergestellt werden kann, das beim Kunden, der dafir ja bezahlen soll, Zufrieden-
heit ausl 6st?*

In Bezug auf Hochschulen finden sich haufig QM-bezogene Uberlegungen zitiert, dieim Blick auf
Dienstlei stungsunternehmen angestellt wurden und werden. Die Leistungscharaktere von solchen Fir-
men und die von Hochschulen, so der zu Grunde liegende Gedanke, seien noch am ehesten vergleich-
bar. Denn als charakteristische Besonderheiten von Dienstleistungen werden Merkmale genannt, die
auf Hochschulleistungen gleichfalls zutreffen: Immaterialitét, Unfahigkeit der Lagerung, Simultaneitét
von Produktion und Verwertung, direkter Kontakt zwischen Anbieter und Nachfrager, Standortgebun-
denheit und Individualitét (Bruhn 1995: 21).

Darauf stellt auch Akerlof (1970) ab, wenn er Qualitdten unmittelbar an ihre Erkennbarkeit bindet.
Am Beispiel des Gebrauchtwagenmarktes entwickelt er die Unterscheidung zwischen nachprifbaren
und weniger nachprifbaren Qualitaten. Hinsichtlich der letzteren sei der Kaufer auf die Informationen
des Verkaufers angewiesen, was selbstredend ein Kaufrisiko in sich berge (ebd.: 489f.). Allein Uber
diverse counteracting institutions lief3en sich derartige Risiken minimieren: Garantiegewahrung, Mar-
kennamen und Lizensierungen werden genannt (ebd.: 499f.). Vergleichbare Techniken begegnen heu-
te auch im Hochschulbereich unter Bezeichnungen wie Zertifizierung und Akkreditierung.

Die Qualitatsdebatte im Hochschul sektor ist durch eine Differenz zwischen zwei grundsétzlich un-
terschiedlichen Qualitétsverstandnissen gepragt (Teichler 2005: 132):

e Esgibt auf der einen Seite ein gleichsam vor-evaluatives Qualitatsverstandnis. Danach sei Qualitat
das Gute und Exzellente, was man nicht definieren kdnne, wortber aber alle Ubereinstimmten.

o Auf der anderen Seite findet sich das evaluative Qualitatsversténdnis. Evaluation bedeutet Mes-
sung, Vergleich und Klassifizierung. Dazu bendtigt sie Kriterien und Standards. Standards lassen

12 Die nachfolgende Argumentation ist ausfiihrlicher entwickelt in Pasternack (2006).
13 Zit. nach Stephan (1994: 13)
4 Die Frage geht zuriick auf W. A. Shewart, hier nach Oess (1993: 76).
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sich als Normen auffassen, also as gebietende Regeln, die fir die Handelnden einen Handlungs-
grund darstellen (Gil 2001: 55). Ob sie erreicht oder verfehlt werden, benétigt wiederum Messun-
gen oder zumindest semi-messende Beschreibungen.

Es steht die Frage im Raum, ob und ggf. in welcher Weise ein Begriff von Hochschulqualitét zu ge-
winnen ist, der jedenfalls prinzipiell algemeine Akzeptanz gewinnen koénnte. Immerhin muss, wer
Qualitét sichern, entwickeln oder managen mochte, wissen, was Qualitét ist.

Fihren wir die Qualitéatsbegriffe im nichthochschulbezogenen Qualitétsmanagement und die ein-
schlégigen Erérterungen in der Hochschul qualitatsdebatte zusammen, dann erscheint die Formulierung
einiger definitorisch relevanter Charakteristika und Einschétzungen zul&ssig:

1. Ein unbestritten vorhandenes Phdnomen — Qualitdt von Hochschulleistungen — wird lieber be-
schrieben a's definiert und vorzugsweise eingekreist denn préazise abgegrenzt. Fragt man nach den
Grinden, gelangt man immer wieder zu einem Argument: Qualitét ist ,ein sehr umfassendes und
komplexes Konzept* (Reissert/Carstensen 1998: 10).

2. Qualitét 1asst sich mindestens negativ bestimmen: Sie bezeichnet digjenige Gite von Erzeugnis-
sen, Prozessen und Leistungen, die nicht oder nicht nur Quantitdt ist. Ihre Metrisierbarkeit ist,
wenn nicht Uberhaupt unmoglich, jedenfalls stark eingeschrankt. Sie kann aber relational festge-
stellt werden: in Bezug auf Vergle chsgegenstéande oder -mal3stabe.

3. Die Bewertung der Qualitét als gut oder schlecht bzw. besser oder schlechter orientiert sich an der
Nutzlichkeit fir einen bestimmten Zweck. Dieser Zweck muss jeweils definiert sein; dann lassen
sich auch Qualitétsparameter definieren. Die Zwecksetzung ist ein sozialer Aushandlungsprozess.

4. Ob Qualitét gestaltet und bewertet wird, ist nicht ins Belieben der Akteure gestellt. Denn solche
Bewertungen finden permanent statt, ggf. auch ohne dass sich die Beteiligten dessen bewusst sind:
in Berufungsverfahren, Abschlusspriifungen oder bei Entscheidungen Uber hochschulinterne Mit-
telzuweisungen. Oft finden sie nach nicht explizierten und damit intransparenten Kriterien statt.
Insoweit ermdglicht die Bestimmung dessen, was Hochschulqualitét ist, Kriterien explizit zu ma-
chen, die implizit ohnehin angewandt werden.

5. Dass (bessere oder schlechtere) Qualitédt ggf. auch ‘bewusstlos’ zustande kommt, verweist darauf,
dass Qualitét Bestandteil der sozialen Relevanzstruktur ist: Sie befriedigt ein konkret bestimmba-
res Bedirfnis. Normativ gewendet heifét das wiederum: (gute) Qualitét muss fur irgend jemanden
nitzlich sein.

6. Sobald in den verschiedenen Definitionsbemilhungen eine Aufschliisselung von Qualitét — in Di-
mensionen, Aspekte, Perspektiven usw. — vorgenommen wird, lasst sich eine wiederkehrende Dif-
ferenzierung beobachten: In den unterschiedlichsten Formulierungen und voneinander abweichen-
der Detailliertheit werden fortwahrend harte Faktoren einerseits und weiche Faktoren andererseits
unterschieden. Erstere gelten als quantifizierbar und prinzipiell konsensféhig, letztere fordern die
sprachliche Phantasie der Autoren: Vroeijenstijn (1993: 52) vergleicht die Qualitdt mit der Liebe;
Akerlof (1970: 489f.) spricht von ,weniger nachpriifbaren Qualitdten”; Meyer zu Drewer (1992
17) verweist auf eine , subjektive und emotionale Dimension der Qualitéat”, und Kolodrujazk
(1992: 31) erkennt eine ,,emotionale Komponente®.

7. Festhalten lasst sich daraus fur unseren Zweck, dass Qualitét voneinander Unterscheidbares integ-
riert, ndmlich mindestens. Sachverhalte, die sich plausibel beschreiben lassen, insofern sie an All-
tagserfahrungen ankniipfen, und Sachverhalte, die durch Interpretation bestimmt werden miissen
und insofern gemeinsame diskursive Codierungen bendtigen, um intersubjektiv nachvollziehbar
zu sein.

8. Qualitét entsteht zwischen Objekt und Subjekt; ohne wertendes Subjekt gibt es keine Qualitét.
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Qualitat gewinnt ein Objekt erst, wenn ihm ein wie immer gearteter , Uberschuss eignet, der nicht
alein aus seiner stofflichen Beschaffenheit erklérbar ist. Anders gesagt: Bei allen beschreibbaren
und interpretierbaren Aspekten, die das begriffliche Konstrukt ,Qualitét’ abdeckt, bleibt immer ein
,Rest’, der sich beharrlich dem analytischen Zugriff zu entziehen sucht: Pirsig (1998: 230) etwa
nennt Qualitét einen ,,Haarri3 der Unlogik in unserer Vorstellung vom Universum®. Der ,Genie-
Faktor’ ist ein vergleichbares Phdnomen aus dem Bereich der Wissenschaft: eine Normabwei-
chung, die innerhalb normierter Strukturen — etwa zum Zwecke des Qualitétsmanagements nach
DIN 1SO 9000ff. — nicht (sofort) als Qualitat erkennbar sein muss, die im Rahmen eines engen
Nutzenbegriffs als,,unniitz’ erscheint, die aber gleichwohl fir den Fortschritt der Wissenschaft un-
entbehrlichist.

9. Unabhéngig davon, ob Qualitdtsmanagement zwangslaufig zu verbesserter Qualitét fuhrt, kann es
Uber Fehlerminimierung Qualitétsvoraussetzungen schaffen: Fehlerminimierung im Prozess ver-
mag die Chance zu erhdhen, maximale Qualitét des Prozessergebnisses zu erzielen. Ebenso ist a
ber Qualitétserzeugung al's Normabweichung — wie es kognitiv basierte Prozesse haufig sind — oft
auf Prozesse angewiesen, die insofern ,fehlerbehaftet’ sind, als sie planwidrig ablaufen. Denn nur
so kann auch das anfangs Nichtgedachte, das Nichtprognostizierte, das Nichtprognostizierbare,
das Ungeplante ermoglicht werden.

Wenn dieserart die einschlégige Literatur ausgewertet und einer Plausi bilitatsprifung unterzogen wird,
stolzen wir fortwahrend auf vier Aspekte, die sich as zentrale definitionsrelevante Punkte festhalten
lassen: (1) Qualitét eignet Objekten, muss diesen aber von Subjekten zugeschrieben werden. (2) Die
Zuschreibung ist ein Prozess des Bewertens, also eine Wertbestimmung. (3) Die Qualitétsbewertung
ist an Zwecke gebunden, fir deren Erreichen die Qualitét nitzlich sein soll — bzw., bei negativer Qua-
litdtsbewertung, fur die sie as nicht hinreichend niitzlich eingeschétzt wird. (4) Das, was den Bewer-
tungsgegenstand spezifisch unterscheidbar macht von allen anderen Gegensténden, stellt einen ‘ Uber-
schuss' dar, der nicht allein aus seiner stofflichen Beschaffenheit erklarlich ist. Qualitét entsteht also
zwischen Objekt und Subjekt im Zuge einer Wertbestimmung, die sich von Zwecken und Nitzlich-
keitsgraden leiten lasst, dabel aber Uber eine rein summarische Betrachtung materialer Eigenschaften
hinausgeht.

Insoweit erscheint es hilfreich, zweierlel Unterscheidungen zu treffen: zum einen die Elementar-
differenzierung zwischen Quantitéten und Qualitéten; erstere sind messbar, letztere nicht. Zum ande-
ren sind zwel Arten von Qualité voneinander abzusetzen: Geht es um diverse Einzeleigenschaften
(Qualitéten erster Ordnung) oder um die einen Gegenstand ganzheitlich pragende Gite (Qualitét zwei-
ter Ordnung)? Erstere sind verbal, also beschreibend standardisierbar, letztere ist nicht zu standardisie-
ren (Ubersicht 1). Zwei Beispiele:

e Zu unterscheiden sind in jeglichen Bildungsprozessen Kompetenzziele und Bildungsziele. Kom-
petenzen sind die Voraussetzungen — z.B. die Beherrschung von Kulturtechniken — dessen, worauf
Bildungsprozesse in der Moderne zielen, ndmlich: auf Selbstentfaltung und gesellschaftliche Teil-
habe. Lesen, Schreiben, Rechnen, Probleml dsen usw. sind Kompetenzen und a's solche V orausset-
zungen fur MUndigkeit, stabile Selbstkonzepte usw. Kompetenzen stellen Bildungsqualitéten er-
ster Ordnung dar, wdhrend Personlichkeitsentfaltung eine Bildungsqualitét zweiter Ordnung ist.
Bildungsqualitdten erster Ordnung sind Standardisierungen zuganglich; Bildungsqualitdt zweiter
Ordnung entzieht sich solchen pragmatischen V ereinfachungen.

e Das quantitative Lehrkréfte-Studierenden-Verhéltnis an einem Fachbereich ist ein zu messender
Sachverhalt, der freilich fur sich genommen noch von sehr eingeschrénkter Aussagekraft ist. Die
Lehrkréfte-Studierenden-Interaktion ist ein verbal standardisierbarer Sachverhalt, der schon deut-
lichere Qualitdtsaussagen erlaubt. Die Gesamtglite eines Fachbereichs hingegen kommt erst in den
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Blick, wenn man sich bemiht, die Lehrkrafte-Studierenden-Interaktionswirkungen zu ermitteln.
Hierbei sind Standardisierungen wenig hilfreich, weil sie Studiengangsspezifika nicht zu erfassen
vermogen; daher missen Interpretationen empirisch vorfindlicher Sachverhalte und deren Zu-
sammenspiels vorgenommen werden.

Diese Unterscheidungen haben Folgen fur die Wahl des I nterventionsinstrumentariums, mit dem Qua-
litdt an Hochschulen gesichert und entwickelt werden soll. Zu differenzieren ist zwischen einem Sn-
gle-issue-Ansatz und einem Systemveranderungsansatz. Ersterer ist geeignet zur zielgenauen Siche-
rung und Entwicklung von Einzeleigenschaften (Qualitéten erster Ordnung). Letzterer ist vonnoten,
sobald ganzheitlich pragende Giite (Qualitédt zweiter Ordnung) erzeugt werden soll.

Qualitdt zu erzeugen heifdt an Hochschulen also zweierlei: Bestehende Standards sind zu sichern,
d.h. deren Unterschreitung ist zu verhindern, und Normuberschreitungen bzw. Normabweichungen
sind zu erméglichen. Hochschulen sollen in der Forschung das bisher noch nicht Entdeckte entdecken
und das bisher noch nicht Gedachte denken. In der Lehre sind sie aufgefordert, keine geschlossenen
Wissensbestande vermitteln; vielmehr sollen sie dem Stand der Forschung entsprechendes, also in sei-
ner Gewissheit fragiles Wissen vermitteln und zugleich die Fahigkeit, dieses Wissen selbststandig zu
bewerten, zu hinterfragen und die Folgen seiner Anwendung zu beurteilen. Ebensowenig sollen die
Hochschulen ihre Studierenden auf irgendein normiertes Personlichkeitsbild hin zurichten. Hochschu-
len sind mithin ausdriicklich gehalten, Normen zu Uberschreiten, statt sich von ihnen fesseln zu lassen.

ganzheitlich
pragende Gute

Kombinatorische Effekte aus
kombinatorischen Effekten

kombinatorische Effekte

Quantitit === Oy alitat 1. Ordnung ™= Qualitat 2. Ordnung

nicht standardisierbar /

verbal indikatorisierbar interpretationsbedirftia

Ubersicht 1: Ubergangssequenz Quantitat - Qualitat
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2.2. Qualitatsentwicklung, -sicherung und -management

Begrifflich ist die Hochschulqualitétsdebatte durch Unibersichtlichkeit gekennzeichnet. Das hangt mit
den zahlreichen konzeptionellen Transfers zusammen, die in diesem Kontext aus anderen Bereichen
vorgenommen werden. Esist daher sinnvoll, sich auf eine handhabbare Anzahl und Ordnung der Be-
griffe zu verstandigen. Das erméglicht es nicht zuletzt, die diversen Konzepte und Instrumente einzu-
ordnen, mit deren Hilfe Qualitétsorientierung umzusetzen ist. Derart kann es erleichtert werden, sich
souverdn in Qualitatsprozessen zu bewegen.®

Als algemeiner Oberbegriff bietet sich derjenige der Qualitatsorientierung an: Darunter ist eine
inhaltliche wie praktische Ausrichtung von Denken und Handeln auf Qualitdt zu verstehen. Im Ubri-
gen soll das qualitétsbezogene Kernvokabular auf sechs Begriffe reduziert werden. Auf diese Weise
lasst sich Qualitétsorientierung an Hochschulen in einem Vier-Ebenen-Modell Gbersichtlich darstellen
(Ubersicht 2).

Ubersicht 2: Qualitatsorientierung an Hochschulen: Strukturmodell

Die Qualitétsorientierung bildet die erste Ebene und wird — zweite Ebene — innerhalb dreier Hand-
lungsdimensionen umgesetzt: Qualitatsbestimmung (was ist das Ziel?), Qualitatsentwicklung (wie
wird das Ziel erreicht?) und Qualitatsbewertung (inwieweit ist das Ziel erreicht worden?). Diese Di-
mensionierung berlicksichtigt, dass Qualitatsorientierung eine Zielbestimmung benttigt, sodann Um-
setzungen erfolgen mussen, und schliefdlich diese Umsetzungen hinsichtlich ihres Erfolges resp. ihrer
Miss- oder Teilerfolge zu Uberpriifen sind. Auf der dritten Ebene sind zwei voneinander zu unterschei-

B vgl. ausfiihrlicher Pasternack (2004).
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Ubersicht 3: Qualitatsorientierung an Hochschulen: Prozessmodell
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dende Wege der Umsetzung von Qualitétsorientierung angesiedelt: Qualitatssicherung und Qualitéts-
management. Die vierte Ebene versammelt die Konzepte und Instrumente, die zur Umsetzung von
Qualitéatsorientierung eingesetzt werden.

Auf der Grundlage dieses Strukturmodells l&sst sich fir die qualitétsorientierte Hochschule ein
handlungsorientierendes Prozessmodell entwerfen. Die drei Dimensionen Qualitétsbestimmung, Qua-
litdtsentwicklung und Qualitétsbewertung werden dazu as Policy-Cycle formuliert: Analog zur Be-
trachtungsweise in der Politikfeldanalyse lésst sich auch Hochschulqualitétspolitik als ein Prozess der
Problembearbeitung fassen, der in Phasen modellierbar ist. Die drei Prozessphasen sind Programmie-
rung, Implementation und Evaluation (Ubersicht 3).

Am Anfang steht die Problemidentifizierung, die zur Zieldefinition und Formulierung eines Pro-
gramms fuhrt (Programmierung). Es folgt die konkrete Umsetzung der Absichten (Implementation).
Diese erzeugt Wirkungen, die beobachtet und bewertet werden kdnnen (Evaluation). Sind die ge-
winschten Wirkungen eingetreten und unerwinschte Nebenwirkungen ausgeblieben, kann der Vor-
gang beendet werden. Andernfalls ist die Phase der Evaluation an die Phase der Programmformulie-
rung riickgekoppelt: Das Programm wird mit dem Wissen aus der Evaluation reformuliert — der Poli-
cy-Cycleist geschlossen.

Diese Prozesszerlegung ist ebenso analytisch hilfreich, wie sie handlungsanleitend sein kann: Sie
ermoglicht ein modellhaftes Begreifen und die Rickfiihrung zahireicher, jeweils sehr unterschiedli-
cher Realprozesse auf das Modell. Die Prozesse werden damit vergleichbar und nach gleichen Mus-
tern behandelbar. Die Modellierung darf indessen nicht dazu verfiihren, darin eine 1:1-Abbildung der
Realprozesse zu sehen. Die drei Phasen sind analytische Abstrahierungen, kommen in der Realitét je-
doch nie derart getrennt vor. Nicht nur Uberlappen sie sich zeitlich, sondern sind durch feedback-ge-
steuerte Rickkopplungsschleifen auch komplex miteinander verflochten.

Die gezielte Intervention zur Verbesserung von Prozessablaufen oder -ergebnissen bewegt sich
hinsichtlich der Avanciertheit ihrer Ziele auf einem Kontinuum, das wiederum mit dem heuristischen
Modell , Quantitéten — Qualitét erster Ordnung — Qualitét zweiter Ordnung’ beschreibbar ist:

e  Oft geht es unter dem Stichwort ,, Qualitatsentwicklung an Hochschulen® um die schlichte Siche-
rung formaler Vorgaben, etwa die Erbringung von vorgeschriebenen Lehrdeputaten, die Einhal-
tung von Fristen bei der Hausarbeitenkorrektur oder eine fehlerfreie Drittmittel verwaltung.

e Avancierter sind schon Qualitatsinitiativen, die der Sicherung sich wiederholender inhaltlicher
Anforderungen dienen: So soll bspw. jede Generation von Arch&ol ogiestudierenden erneut in den
standardisierten Grabungstechniken unterwiesen werden, wie Politol ogiestudenten nach dem Po-
litikfeldanal yse-Kurs wissen sollen, was unter dem policy cycle zu verstehen ist.

e Die Spitze der Avanciertheit von Qualitétsanspriichen lief3e sich exemplarisch mit der Forderung
illustrieren, dass die Bedingungen zu schaffen seien, nobel preiswiirdige Leistungen zu erbringen.

Die einzusetzenden Instrumente lassen sich im Rahmen der hier verwendeten Unterscheidung Quali-
tétssi cherung/Qualitdtsmanagement gruppieren. Da die Sicherung von Qualitét an Hochschulen keine
Erfindung der jingsten Zeit ist, Hochschulen entsprechende Techniken vielmehr seit Jahrhunderten
kennen, erscheint es sinnvall, systematisch drei Gruppen von Qualitétsentwicklungsinstrumenten zu
unterscheiden (Ubersicht 4):

1. traditionelle: Darunter fallt al das, was an Hochschulen traditionell schon immer unternommen

wurde, um Qualitét zu sichern, ohne dass es jemand explizit Qualitétssicherung genannt hétte: Me-
thodenbindung, fachkulturelle Standards, Forschungskommunikation, wissenschaftliche Kritik,
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Reputationsverteilung, Hodegetik bzw. Hochschuldidaktik sowie Prifungs- und Qualifikationsver-
fahren;

hochschulnahe, d.h. in die akademische Kultur bereits integrierte: Das sind digjenigen Mal3nah-
men zur Qualitatsbewertung, die zwar nicht traditionell hochschulisch sind, aber seit dem 20. Jahr-
hundert — zuerst im angloamerikanischen Raum, dann auch im deutschsprachigen — an den Hoch-
schulen weitgehend als normal akzeptiert werden, also in die akademische Kultur integriert sind.
Deren wichtigste sind dreierlei: die Evaluation, welche die Frage stellt, wie gut etwas ist; die Akk-
reditierung, die danach fragt, ob etwas ,gut genug’ ist, also bestimmte Standards einhdlt; das Ran-
king, das nicht fragt, ob etwas,gut’ oder ,schlecht’, sondern ob es,besser’ oder ,schlechter’ ist als
die jeweiligen Vergleichsobjekte (was heil¥t, 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
okonomischen Kontexten in den Hochschulbereich transferiert werden. Die wichtigsten sind Zerti-
fizierungen nach DIN SO 9000ff. und Total Quality Management. Darunter finden sich eine Viel-

Ubersicht 4: QM-Instrumente an Hochschulen
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zahl von Instrumenten, angesiedelt auf sehr unterschiedlichen Handlungsebenen: Leitbildformu-
lierung, Zielsystem, Null-Fehler-Programme, QM-Handbuch, Qualitétszirkel und Qualitatsgespréa-
che, Benchmarking, Zielvereinbarungen, Leistungsanreizmodelle, Kontinuierliche Verbesserungs-
prozesse (KVP), Qualitétscontrolling, Schwachstellenanalyse, Stérken-Schwéachen-Analyse, Wis-
sensmanagement und L ernende Organisation, Benchmarking, Balanced Scorecard u.a.

Faktisch kennt die QM-Realitét in dsterreichischen Fachhochschulen auch bereits Methodenmixes, die
diese Grenzen durchbrechen. Dem entspricht, dass unter ,, Qualitdtsmanagement” bei den damit befass-
ten Akteuren haufig keine schematische Ubertragung betriebswirtschaftlicher Konzepte verstanden
wird, sondern ein breiter gefasstes Versténdnis von systematischer QS/QE besteht. Dieses wird ledig-
lich aus Vereinfachungsgrinden (und weil der Gesetzestext so formuliert) unter dem Label Qualitéts-
management zusammengefasst — und trifft damit offenkundig auch die Intentionen des Gesetzgebers.

In diesem Zusammenhang ist eine Unterscheidung hilfreich, die eine Expertengruppe im Jahre
2003 als Grundlage einer Weiterentwicklung der QS/QE im 6sterrei chischen FH-Sektor vorgeschlagen
hat. In dem von ihr vorgelegten Statusbericht zum Auf- und Ausbau des FH-Sektors schlagt sie vor,
funktional zu differenzieren zwischen , Qualitétssicherung und Transparenz* sowie , Qualitétssiche-
rung und Entwicklung”:

e Im Rahmen der ersteren Funktion soll summativ-bewertend evaluiert werden, woraus sich im Zu-
sammenhang mit der Ver6ffentlichung der Ergebnisse belastbare Informationen fir Klienten bzw.
Stakeholder der Fachhochschulen ergeben kénnen.

e Im Rahmen der zweiten Funktion steht der formativ-institutionell unterstiitzende Aspekt im Vor-
dergrund und lasst sich mit Aktivitdten der Organisations- und Personalentwicklung verbinden.
(Lassnigg et a. 2003: 295)

Unabhéngig von den Differenzen zwischen Qualitétssicherung, -entwicklung und -management lassen
sich schliefflich vier Hochschul qualitétsdimensionen unterscheiden. Ublicherweise werden in der Qua-
litdtsdebatte drei Qualitdtsdimensionen differenziert: Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitdt. Geht es
um Bildungsgualitét, ist mit der Orientierungsqualitét eine zusétzliche Dimension einzufihren:

® Die Strukturqualitét bezieht sich auf die Schaffung forderlicher institutioneller und organisatori-
scher Kontexte, innerhalb derer die Hochschulprozesse entfaltet werden konnen, d.h. auf zeitlich
stabile strukturelle Rahmenbedingungen.

® Die Prozessqualitat bezieht sich auf Handlungen, Interaktionen und Erfahrungen, die einerseits
von der Qualitédt der Struktur abhangig sind, in der die Prozesse stattfinden, andererseits von Fak-
toren wie Personlichkeit und Wissen gepragt werden.

® Die Ergebnisqualitat ist im Falle der — prinzipiell nicht finalisierbaren — Bildung nur im Rahmen
pragmatischer Vereinfachungen festzustellen: Diese fokussieren auf formal definierte Bildungs-
stufen und jeweils zu erreichende Kompetenzen, beglaubigt durch Bildungstitel, z.B. Hochschul-
abschllsse.

e Da die Ergebnisgualitéat von Bildungsprozessen nur hilfsweise erfassbar ist und damit die Pro-
zessqualitét nicht unmittelbar in ihren Resultaten sichtbar wird, benétigt die Operationalisierung
von Bildungsqualitét eine weitere Dimension, welche die Prozessqualitdt auch von der Inputseite
her transparent macht: dies ist die Qualitét der Orientierungen, d.h. der kulturellen und didakti-
schen Vorstellungen, gesellschaftlichen Werte und sozialen Normen, an denen die Bildungspro-
zesse ausgerichtet werden. (Vgl. Brunner 1999; Middendorf 0.J.)
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2.3. Qualitatsbewertung

Zunéchst ist hier auf einen wichtigen Unterschied hinzuweisen, der im Kontext von Qualitétsorientie-
rung zentrale Bedeutung hat — die Differenz zwischen Kennziffern und Indikatoren:

e Kennzffern driicken schon vorhandene Quantitdten aus und fihren zu absoluten Aussagen. Bei-
spiele sind die Anzahl des Personals, die Summe eingeworbener Drittmittel oder die Anzahl der
Studierenden. Sie gelten unabhéngig von bestimmten konzeptionellen Annahmen. Daher kdnnen
Kennziffern lediglich Voraussetzung einer interpretativen Anstrengung sein und nicht diese erset-
zen. Nur so lasst sich vermeiden, was Heise (2001) als Kritikpunkte an schlichten Kennzahlenbe-
richten zusammenfasst: ,, Fehler bel der Datenzuordnung, unzureichende Methodik, brutale Kom-
plexitéatsreduktion wissenschaftlicher Leistungsfahigkeit, drohende Okonomisierung des Univer-
sitétsbetriebs sowie Beschneidung grundgesetzlich garantierter Forschungs- und Lehrfreiheit”.

® |ndikatoren dagegen werden Uber ein theoretisches Konzept definiert (wobei aus Kennzahlen
durch ein solches Konzept Indikatoren werden kénnen). Indikatoren sind alle quantifizierenden
Verfahren, die Voraussetzungen, Prozesse oder Ergebnisse in einem numerischen Relativ abbil-
den (Hornbostel 1997: 180). Die zu Grunde liegenden Konzepte kénnen dabei z.B. Effizienz, Ef-
fektivitat oder Qualitdt sein. Die Indikatoren sollen als Hilfsgréfie direkt wahrnehmbare Phano-
mene benennen und Schliisse auf nicht unmittelbar wahrnehmbare Phénomene zulassen (Schmid-
berger 1994: 297). Sie sind keine neutralen Realitatsbeschreibungen, sondern selektieren, trans-
formieren und kombinieren Daten, basierend auf normativen und definitorischen Vorgaben. Indi-
katoren sind ,, Mal3grofien, die die Realitét lediglich ausschnittsweise bzw. stellvertretend abbilden
wollen. Sie kommen immer dann zum Einsatz, wenn sich die zu messende Realitét wegen ihrer
Komplexitét einer umfassenden und objektiv nachprifbaren Erfassung entzieht* (Weber 1996:
81).

Indikatoren sind Hilfsgréf3en: Direkt mess-, beobacht- bzw. abfragbare GrofRen werden genutzt, um
Phanomene zu erfassen, die nicht unmittelbar zuganglich sind. Typischerweise sind Qualitétsbewer-
tungen nie mit einem einzelnen Indikator zu bewéltigen, sondern bendtigen ein Set an Indikatoren.
Durch die Kombination verschiedener Indikatoren — bzw. die Kombination von Kennziffern und Indi-
katoren — lassen sich Bewertungsunsicherheiten, Missperzeptionen und Einseitigkeiten reduzieren.
Dabei ist nicht zu vergessen: Die Grof3e des jeweiligen Indikatorensets hangt im konkreten Anwen-
dungsfall neben der sachlichen Angemessenheit immer auch von den Ressourcen ab, die zur Durch-
flhrung einer Bewertung zur Verfligung stehen.
In zweierlei Richtung ist die indikatorengestitzte Bewertung in Beziehung zu setzen:

® Zum einen soll sie die vermeintlich durchschlagende Subjektivitdt der Peer Review vermeiden.
Seit geraumer Zeit wird allerdings daran gearbeitet, auch die Peer Review mit Indikatoren auszu-
statten, um ihre intersubjektive Vergleichbarkeit, Validitét und Reliabilitét zu verbessern (,,infor-
med peer review"). Insofern ist Uber die schematische Entgegensetzung von Peer Review einer-
seits und indikatorengestiitzter Bewertung andererseits mittlerweile die Zeit hinweg gegangen.

® Zum anderen ist die indikatorengestiitzte Bewertung zum Kennziffernvergleich hin abzugrenzen.
Im Unterschied zu diesem arbeitet jene nicht allein mit den nackten Zahlen, die dem Betrachter
prasentiert und seiner interpretatorischen Fantasie Uberlassen werden. Vielmehr gehért zur Indi-
katorenbildung bereits eine interpretatorische Anstrengung: Zahlen werden im Rahmen eines
Konzepts, lesbar’ gemacht. Dadurch kénnen die dann heranzuziehenden Kennziffern in einem In-
terpretationsraster normativ aufgeladen werden. Nutzer solcher Indikatoren, welche die normati-
ven Annahmen teilen, erhalten damit Aussagen, die auf bereits interpretierten Daten beruhen.
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Prinzipiell ist die Zahl der konstruierbaren Indikatoren unendlich. Fur den hiesigen Zweck muss ein
Uberblick gewonnen werden, der hernach angemessene Aussagen ber Eignung resp. Nichteignung
bestimmter Indikatoren im Qualitatskontext erleichtert. Eine Einteilung in bestimmte Indikatorengrup-
pen liegt daher nahe. Die weitlaufige Literatur zu dem Thema hélt eine Vielzahl von Gruppierungen
bereit. So wird differenziert zwischen objektiven und subjektiven Indikatoren, Zustands- und Prozess-
indikatoren, Mess-, Richt- und Standardindikatoren, definitorischen, korrelativen und schlussfolgern-
den Indikatoren oder zwischen internen, externen und operativen Indikatoren.

Eine konventionelle Typologie stammt aus der Okonomie und unterteilt die Leistungsindikatoren
in Input-, Prozess- und Output-Indikatoren. Diese wird von Bottrill/Borden (1994) Gibernommen, die
im Auftrag des britischen Committee of Vice-Chancellors and Principals 250 Leistungsindikatoren i-
dentifiziert und als Input-, Prozess- oder Output-Indikatoren klassifiziert haben. Dabei wird Hoch-
schultétigkeit als Prozess aufgefasst, bei dem Input — im wesentlichen die Zeit der Studierenden, die
Zeit des wissenschaftlichen und nichtwissenschaftlichen Personals, Verbrauchsgiter, Ausstattung und
Immobilien — in Output umgewandelt wird. Prozessindikatoren koénnen hierbei der Analyse von
Schwachstellen und Stérken der Lehre und Forschung dienen.

Ergénzen lasst sich diese Typologie um einzelne weitere Indikatorengruppen: Outcome-, Effi-
zienz- und Effektivitdts-Indikatoren. Diese Erganzung liegt deshalb nahe, da auf diese Weise der
hochschulischen Leistungsspezifik angemessener Rechnung getragen werden kann und Teile des Leis-
tungsspektrums durch Input-, Output- und Prozessindikatoren alein nicht zureichend abgebildet wer-
den:

®  Qutcome-Indikatoren: Sie indizieren objektiv feststellbare Auswirkungen. Beispiele sind Techno-
logietransfer, Verbleib der Absolventen im Beruf; Rufe, Preise, Forschungs-, Beratungs- und
Gutachtungsauftrage, Kongresseinladungen oder Wahlamter in der Wissenschaftssel bstverwal-
tung. Outcome-Indikatoren kénnen die Grenzbereiche des hochschulischen Leistungserstellungs-
prozesses erfassen.

o [Effizienz-Indikatoren: Sie setzen Input und Output zueinander in Beziehung und kénnen daher
nicht eindeutig in Input- und Outputindikatoren unterteilt werden. Werden Output und Input in
Mengeneinheiten ausgedriickt, so erlauben die entstehenden Indikatoren Aussagen Uber die tech-
nische Effizienz (Technizitét) oder Produktivitét. Die alokative, d.h. 6konomische Effizienz ba
siert auf Werteinheiten des Outputs und Inputs. Im Hochschul sektor lassen sich die Inputsin Kos-
ten (Wertangaben) angeben. Fur die Outputs werden keine kostendeckenden Preise verlangt und
bezahlt, die verlassliche Werteinheiten fir den Output bereitstellen. In der Regel behilft man sich
daher mit Hilfskonstrukten, die Schliisse auf eine mogliche Rentabilitdt erlauben konnten. Die
Messung der Arbeitsergiebigkeit erfordert ebenfalls Werteinheiten des Outputs (Wertschépfung),
wéhrend der Input auf Mengeneinheiten (Anzahl des eingesetzten Personals) basiert. Die meisten
Effizienz-Indikatoren beschrénken sich aber auf Mengeneinheiten und messen somit die techni-
sche Effizienz.

®  [Effektivitats-Indikatoren: Wird das Input in Werteinheiten und das Output in Mengeneinheiten
angegeben, dann erhdlt man Effektivitétsindikatoren. Sie messen die Wirksamkeit. Auf Effektivi-
téts-Indikatoren beruht die Kosten-Wirksamkeits-Analyse (KWA), die z.B. im Bildungswesen
angewandt wird (Hanusch 1994: 159). Die KWA stellt dem in Geldeinheiten bewerteten Input in
unterschiedlichen (nicht-monetéren) Einheiten gemessene Zielwirkungen (Wirksamkeiten) ge-
genuiber. Dabei werden alle operationalisierbaren Ziele der L eistungsprozesse berticksichtigt.

Deutlich wird hier insbesondere eine zentrale Herausforderung jeder Qualitétsbewertung: Sie muss
zwar den Betrachter in die Lage versetzen, den Bewertungsgegenstand hinreichend prézise, also auch
hinreichend detailliert zu bestimmen. Dabei aber muss sie vermeiden, in eine solche Komplexitét des
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Bewertungsinstrumentariums zu geraten, die den Betrachter Uberfordert oder die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit der Bewertung durch Dritte verunmdglicht. Zu sichern ist mithin, dass die einge-
setzten Bewertungsinstrumentarien dreierlei Bedingungen erfullen: sachliche Angemessenheit, indivi-
duelle Beherrschbarkeit und soziale Akzeptanz.

Zwar kénnen Indikatoren nicht besser sein a's die Beurteilungspraxen der Wissenschaftler/innen.
Allerdings kénnen sie besser sein as die Urtelle einzelner Expertengremien: Denn sie kénnen eine
solche Menge von Informationen versammeln, dass auch ein Experte sie nicht Gberschauen kann. Dar-
Uber hinaus sind Indikatoren nicht von der Kompetenz und Unbefangenheit einzelner Gutachter ab-
hangig: Sie aggregieren vielmehr eine Fulle verschiedener Urteile (Hornbostel 2000: 21). Es lasst sich
mit Hornbostel (1999: 84f.) zusammenfassen:

»Jeder Indikator hat spezifische Schwachen. Die Frage ist daher nicht so sehr, ob der Indikator

perfekt ist, sondern ob seine Fehlermargen vertretbar sind. Fir statistische Kennzahlen, die gern

als besonders neutral und aussagefdhig dargestellt werden, gilt diese Frage ebenso wie fir eher

subjektive Beurteilungen. [...] Vielmehr muss ein Indikator soweit kritischen Uberpriifungen
standhalten, dass er als Konvention akzeptiert werden kann.”

Qualitatsbewertungen lassen sich nicht nach Schemata organisieren, die dann fir alle irgend denk-
baren Falle Anwendung finden kénnen: Daflr sind die zu bewertenden Qualitéten zu verschiedenartig
und zu komplex. Dennoch sollen Qualitatsbewertungen auch die Vergleichbarkeit verschiedener Félle
ermdglichen. Sie kénnen also nicht willkirlich von Fall zu Fall festgelegt werden. Eine Ldsung besteht
darin, einige standardisierte Bewertungsmodule unterschiedlicher Reichweite und Gegenstandseig-
nung zu entwickeln, die dann als Werkzeuge fir differenzierte Anwendungen zur Verfligung stehen.
Diese miissen methodisch zunéchst immer zwei elementare Anforderungen erfiillen: Validitdt und Re-
liabilitét. Valide sind solche Instrumente dann, wenn mit ihnen tatséchlich das erfasst wird, was erfasst
werden soll. Reliabel sind sie, wenn wiederholte Uberpriifungen am gleichen Objekt und unter glei-
chen Bedingungen zu den gleichen Ergebnissen kommen, d.h. wenn die Ergebnisse reproduzierbar
sind.

Welche der standardisierten Bewertungsmodule dann jeweils eingesetzt werden, hangt von den
Zielen der je konkreten Bewertung ab. Am Anfang von Qualitétsentwicklung stehen immer Zweckbe-
stimmungen. Diese inspirieren Zieldefinitionen, und die wiederum sind elementare V oraussetzungen
jeglicher Qualitatsorientierung. Wo anfangs Ziele definiert worden sind, werden dann nicht nur Ziel-
verfehlungen und Zielerreichungen deutlich, sondern dort kbnnen auch zwar ungeplante, aber dennoch
erreichte Ergebnisse préziser identifiziert werden. Ebenso lassen explizierte Zieldefinitionen auch gof.
bestehende Zielkonflikte deutlich werden.

Praktisch muss jede Qualitétsbewertung zwei Bedingungen erflllen: Zum einen hat sie ab-
zubilden, was die Akteure interessiert. Zum anderen muss sie auch hinsichtlich der zur Verfligung ste-
henden Ressourcen praktikabel sein. Die Frage: welche personellen, finanziellen, séchlichen und zeit-
lichen Ressourcen stehen fir die Durchfiihrung der Qualitdtsbewertung zur Verfligung?, ist zwar
selbst nicht inhaltlich, doch pragt sie den Vorgang erheblich in auch inhaltlicher Hinsicht. Sie sollte
daher moglichst frihzeitig geklért werden.

Methodisch sind sodann fuinf grundsétzliche Entscheidungen zu treffen:

1. Entscheidung Uber geschlossene oder offene Bewertung: In der geschlossenen Bewertung wird die
Gesamt-Qualitatsproduktion einer Organisation in einem Zeitraum gleich 100% gesetzt, und jeder
Qualitétsindikator wird hinsichtlich seines prozentualen Anteils am Gesamtergebnis bestimmt, d.h
gegenuber den anderen Indikatoren gewichtet. In der offenen Bewertung hingegen wird auf sys-
temiberschreitende Mal3stdbe Bezug genommen, etwa ,,internationales Niveau".
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2. Entscheidung dartiber, ob eine vergleichende oder eine Einzelfallbetrachtung vorgenommen wer-
den soll.

3. Entscheidung dariiber, ob eine objektivierte Output- bzw. Outcomeerhebung oder eine Erhebung
subjektive Zufriedenheitsfeststellung stattfinden soll. Fir die Erfassung objektiver Leistungsdaten
stehen dreierlei quantitative Messungen zur Verfiigung: Erhebung absoluter Leistungskennziffern,
Erhebung relationaler Daten und die Erfassung von Zielerreichungsgraden (die eine vorangegan-
gene Definition von quantitativen Zielvorgaben benttigt). Fir die Zufriedenheitsfeststellung las-
sen sich qualitative Erhebungen von Zufriedenheitsgraden (von ,trifft vollstandig zu“ bis , trifft
Uberhaupt nicht zu*) und die Erhebung verbaler Feedbacks einsetzen.

4. Entscheidung Uber den Einsatz von Peer Review oder Leistungsindikatoren oder einer Kombinati-
on aus beiden.

5. Entscheidung Uber die die konkreten Bewertungsinstrumente und -verfahren: Was ist womit zu er-
heben, was in welcher Weise zu interpretieren?

Darliber hinaus sollte sich jede Qualitatsbewertung folgenden Anforderungen regelhaft unterwerfen,
um die Akzeptanz ihrer Ergebnisse sicherzustellen:

e Benennung der Bewertungsmotivation, des Bewertungszwecks, der Bewertungsziele und -gegen-
stande;

e Benennung dessen, was nicht bewertet werden soll, d.h. Angabe der Grenzen des konkreten Be-
wertungsvorgangs,

o Referenzkonzept: in Bezug worauf soll die Qualitat bewertet werden? (Effektivitét, Effizienz, De-
mokratie, Output, Outcome, Bildungsbeteiligung, Impact 0.a.);

e Angabe der Betrachtungsebene (Hochschule, Fakultdt/Fachbereich, Institut, Fachdisziplin).

2.4. QM-Systeme

QM-Systeme zielen vor alem darauf, die jeweilige Prozessqualitédt zu verbessern, um auf diese Weise
die Produktqualitét zu sichern bzw. zu erhéhen. Die grundlegende Annahme lautet: Geregelte, aufein-
ander konzeptionell abgestimmte und nachvollziehbare Ablaufe fihren dazu, Motivation und Leistung
der Mitarbeiter/innen zu erhdhen, Fehler zu vermeiden und damit Kosten zu reduzieren.

Dazu werden stufenférmig organisierte Prozesse initiiert: Am Anfang steht das Festlegen der Qua-
litdtsziele, es folgen das Strukturieren des Erstellungssystems, eine Schwachstellenanalyse und daraus
resultierend die Ableitung notwendiger Mal3nahmen. Diese miissen dann praktisch umgesetzt werden,
was sich mit kontinuierlicher Verbesserung verbinden soll, welche wiederum alle genannten Stufen
betreffen kann. Die kontinuierlichen V erbesserungsprozesse (KVP) sind insbesondere V oraussetzung
dafur, flexible Leistungserbringung sicherzustellen, die auf sich verandernde Rahmenbedingungen zu
reagieren vermag.

Zu unterscheiden sind zwei Gruppen: einerseits der Standard nach der DIN-ISO-Norm 9000ff.
(nachfolgend 2.4.1.), andererseits die Konzepte des Total Quality Managements (TQM; 2.4.2)). Eine
spezifische TQM-Variante, die breite Popularitét gewonnen hat, stellt das EFQM-Modell dar (2.4.3.).
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2.4.1. Normenreihe DIN ISO 9000

Die DIN-ISO-Norm zielt auf Zertifizierung. Eine solche bescheinigt einer Einrichtung, qualitatsfahig
im Hinblick auf feststehende, d.h. relativ stabile und auf Wiederholung angelegte Qualitétsmerkmale
zu sein. Dafir gibt es auch im Hochschulbereich zahlreiche Anwendungsfelder, in denen Routinen auf
einem bestimmten Qualitdtsniveau stabilisiert werden sollen. Bei der hier relevanten DIN-1SO-Nor-
menreihe 9000 handelt es sich um eine Normenreihe des Deutschen Instituts fiir Normung und der In-
ternational Standard Organisation. Sie zielt darauf, ein Qualitétssystem systematisch darzulegen.

DIN SO 9000 (,,Leitfaden zur Auswahl und Anwendung der Normen Uber Qualitdts-Nachweis-
fihrung”) enthdlt einen algemeinen Leitfaden zur Auswahl und Anwendung der Normen 9001 bis
9003 und erlautert Schliisselbegriffe des Qualitétsmanagements. Die Normen 9001-9003 beinhalten
Modelle zur externen Darlegung des QM-Systems eines Unternehmens, d.h. zur Nachweisfihrung fir
die geplanten, redlisierten, dokumentierten und kontrollierten QM-Mal3nahmen:

® 9001 (,Qualitdtssicherungssysteme. Nachweis Uber die Eignung der Qualitétssicherung fur Ent-
wicklung und Konstruktion, Fertigung, Montage und Kundendienst) als die umfassendste Darle-
gung bezieht sich auf Vertragsbezi ehungen, welche die Entwicklung und Lieferung eines Produkts
regeln, und zielt vornehmlich auf die Verhiitung von Fehlern.

® 9002 und 9003 sind Ergénzungen zur 9001:
» 9002 (,Qualitétssicherungssysteme. Nachweis Uber die Eignung der Qualitétssicherung fur
Fertigung und Montage") ist anzuwenden, wenn der Lieferant die Fahigkeit nachweisen muss,

die Prozesse in der Produktion und Montage so zu lenken, dass die geforderte Produktqualitét
gewdhrleistet werden kann.

» 9003 (, Qualitétssicherungssysteme. Nachweis Uber die Eignung der Qualitétssicherung fur
Endprufungen”) ist anzuwenden, wenn es lediglich um eine Qualitétsendkontrolle der Produk-
te geht.

® 9004 stellt einen Leitfaden zum Aufbau eines internen QM fir alle Ebenen der Aufbauorganisati-
on und alle Phasen der Ablauforganisation dar.

® 9004 (,Qualitdtsmanagement und Elemente eines Qualitdtssicherungssystems’) Teil 2 enthdlt ei-
nen Leitfaden flr Dienstleistungen. Als Anwendungsbereiche werden auch Verwaltung und Wis-
senschaft sowie Schulung und Ausbildung genannt.*®

Im Weiteren gehtren zur Normenfamilie DIN 1SO 9000ff. auch die Teile 8402 (Definitionen zahlrei-
cher QM-Begriffe), 10011 (Leitfaden fur das Qualitétsaudit) sowie 10013 (Leitfaden fur die Doku-
mentation des QM-Systems im QM-Handbuch). Die Normen sind vom Comité Européen de Normali-
sation (CEN) unter der Bezeichnung EN 29000ff. als européi sche Normen tibernommen worden.

Ein nach DIN ISO 9000 arbeitendes Unternehmen kann damit seinen Kunden gegeniber doku-
mentieren, dass es Qualitétsanforderungen festgelegt hat und diese erfillt. Das Qualitatssystem fixiert
aufeinander abgestimmt Organisationsstruktur, Verantwortlichkeiten, Verfahren, Prozesse und erfor-
derliche Mittel, die nétig sind, um Leistungserbringung und deren Verbesserung zu redisieren. Die
Dokumentation des QM-Systems erfolgt in einem QM-Handbuch. Dieses enthdlt V erfahrensanwei sun-
gen fur die ablaufenden Prozesse. Daraus werden dann Handlungsanweisungen fir die Mitarbeiter/in-
nen abgeleitet, die in einer Mitarbeitermappe (oder ,, Pflichtenheft") zusammengefasst sind. Das QM-
Handbuch ist bel einer Zertifizierungsagentur einzureichen. Dort priift ein Auditor, ob das Unterneh-

16 vgl. Deutsche Gesellschaft fir Qualitat (1996) und DIN (2003)
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men bzw. die Einrichtung auch seinen eigenen Qualitétsstandards entsprechend arbeitet und ob diese
Standards state of the art sind.

Auf diese Weise wird die Qualitatsféhigkeit der Institution sichergestellt und — nach System-
auditierung und Zertifizierung — dokumentiert. Das Zertifikat liefert ,,den Nachweis der positiven Be-
urteilung des QM-Systems durch einen neutralen Dritten. Es sagt, die Dinge sind in Ordnung” (Zink
1999: 30). Dabei ist zu beachten, dass die DIN-1SO-Norm nicht Details regelt, sondern Forderungen
an die qualitétsrelevanten Strukturen einer Organisation stellt. ,,Deshalb ist es ganz wichtig, bei An-
wendung der Norm diese nicht zu einem kleinkarierten Netzwerk aus Vorschriften und Regeln zu ma-
chen, die kein Mensch liest oder anwendet, sondern markante Eckpunkte zu setzen, an die sich jeder
zu halten hat* (Lang 1996: 18).

Indem die DIN-I1SO-Norm auf Zertifizierung zielt, wird der Organisation bescheinigt, qualitatsfa-
hig im Hinblick auf feststehende, d.h. relativ stabile und auf Wiederholung angelegte Qualitatsmerk-
male zu sein. Dafir gibt es auch im Hochschulbereich zahlreiche Anwendungsfelder, in denen Routi-
nen auf einem bestimmten Qualitétsniveau stabilisiert werden sollen. Die DIN SO 9000 Teil 3 (Er-
stellung von Software) und die DIN 1SO 9004 Teil 2 (Erbringungen von Dienstleistungen) gelten als
digjenigen, die fir Hochschulen adaptionsféhige Modelle bereitstellen. Manche Autoren fordern un-
terdessen eine eigene Norm fur Hochschulen (z.B. Stawicki 1998: 219). Kritisch wird vermerkt, dass
hierbei zwar das korrekte Arbeiten bestétigt, durch die Zertifizierung aber nichts tber die Inhalte des
jeweiligen Bildungsangebots ausgesagt werde (z.B. Schwertfeger 1998).

Allerdings besteht, wie oben herausgearbeitet, Qualitét an der Hochschule nicht alein in der mus-
tergetreuen Fertigung, sondern — anders als in der Wirtschaft — wesentlicher noch in der Normabwei-
chung bzw. der Erzeugung des Nichtnormierbaren. Davon ausgehend muss Qualitétsmanagement an
Hochschulen nach DIN 1SO 9000 as das Bemihen, Situationen und Prozesse im Dienste musterge-
treuer Fertigung zu standardisieren, auf standardisierbare Prozesse beschréankt werden. Dort indes —
etwa bei Verwaltungsablaufen, aber auch in Bereichen wie der Studienfachberatung — wird es haufig
auf grofe Optimierungsreserven stol3en. Dass mancherorts in solchen Bereichen eine an Mindeststan-
dards orientierte Selbstbindung der Akteure durchaus ein Gewinn wére, 18sst sich schwerlich bestrei-
ten. Hier kann der Wert von QM-Systemen an Hochschulen auch darin liegen, dass Null-Fehler-Pro-
gramme installiert werden. Diese kénnen z.B. dazu beitragen, kreative Energien der Lehrenden nicht
durch permanentes Fehlermanagement zu absorbieren, sondern sie produktiveren Herausforderungen
zuzufUhren.

2.4.2. Total Quality Management (TQM)

Bei den Modellen, die unter dem Titel , Total Quality Management (Ubersicht 5) zusammengefasst
werden, handelt es sich um Konzepte umfassenden Qualitétsmanagements. Dieses ist folgenderweise
definiert: ,auf der Mitwirkung aller ihrer Mitglieder beruhende Flihrungsmethode einer Organisation,
die Qualitét in den Mittelpunkt stellt und durch Zufriedenstellung der Kunden auf langfristigen Ge
schéftserfolg sowie auf Nutzen fur die Mitglieder der Organisation und die Gesellschaft zielt* (DIN
SO 8402).

Manfred Bruhn (1995: 41) zerlegt den Begriff TQM in seine drei Bestandteile und beschreibt sie
QM-gpezifisch:

»(1) Total — das heifdt die Einbeziehung aller an der Dienstleistungsproduktion beteiligten Mit-

arbeiter, Zulieferer, Absatzmittler und Kunden.
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(2) Quality — das heifdt die konsequente Qualitétsorientierung am Dienstleistungsprozess mit allen
internen und externen Beziehungen zum Kunden.

(3) Management — das heil}t die Ubernahme einer Vorbildfunktion fiir die Dienstleistungsqualitét

mit einem partizipativ-kooperativen Fiihrungsstil des Managements.”

Es handelt sich beim TQM weniger um eine (scheinbare) Vereinheitlichung im Sinne von Standards.
Vielmehr geht es um einen Qualitétswettbewerb: Alle Beteiligten streben danach, die jeweils bestmdg-
lichen Leistungen zu erzielen. Hierfir gilt eine ,,vision* oder ,mission”, d.h. ein klar formuliertes Or-
ganisationsziel, als Voraussetzung, um daraus ableiten zu kdnnen, welche Verénderungen nétig sind,
z.B. in der Aufbau- oder Ablauforganisation, im Berichtswesen oder in den Belohnungssystemen. Auf
dieser Grundlage kénne dann durch regelmaliige Selbstbewertungen an Hand eines transparenten Mo-
dells ein kontinuierlicher Verbesserungsprozess realisiert werden.

Es geht beim TQM also um Steigerung der Leistungsfahigkeit und nicht um Normung. Die per-
manente L eistungsfahigkeitssteigerung wiederum orientiert sich an den Kundenbedurfnissen und der
Kundenzufriedenheit sowie einer positiven Motivation der Mitarbeiter/innen. Insbesondere diese im
TQM zentrale Mitarbeiterorientierung kann dazu beitragen, Mitarbeiter/innen positive Arbeitsmotiva-
tionen zu verschaffen und damit etwa auch das Arbeitsklima zu verbessern: Immerhin beruht manche
Qualitadtsmanagement-Einfihrung auf der basalen Anforderung, dass mit weniger Mitteln as zuvor
gleiches oder mehr geleistet werden soll, d.h. dass Leistungsverdichtung erwartet wird. Entsprechend
heifl3t dort der Slogan: ,,Qualitét statt Kosten!” Die Effekte der Leistungsverdichtung lassen sich aus
der Sicht der Mitarbeiter/innen eher tragen, wenn sie durch korrespondierende positive Effekte beglei-
tet werden. Ein solcher Effekt konnte vor allem erhdhte Arbeitszufriedenheit sein. Diese wiederum
kann sich daraus ergeben, dass as Folge eines Qualitétsmanagements nicht mehr permanent die Fol-
gen mangelnder Prozessqualitét (Havarien, Mehrarbeit, angespannte Arbeitsatmosphére und dgl.) be-
waéltigt werden missen.

Wo hochschulische Leistungsmerkmale sich dadurch auszeichnen, dass sie originell, kreativ und
innovativ statt standardisierte Wiederholung sind, dort hélt TQM die angemesseneren Anregungen as
die DIN-Zertifizierung bereit. Denn die Herausforderung jedes hochschuladaquaten Qualitdtsmana-
gements besteht darin, die Normabweichung systematisch zu integrieren, d.h. die Qualitétsprozesse fir
die hochschulischen L eistungsbesonderheiten zu 6ffnen.

2.4.3. EFQM-Modell

Eine gewisse Popularitdt auch an Hochschulen hat in jingerer Zeit das TQM-Modell der European
Foundation for Quality Management (EFQM) gewonnen. Die EFQM vergibt an Wirtschaftsunter-
nehmen den Européischen Qualitétspreis. Daflr hat sie ein Bewerbungsverfahren entwickelt, das als
adaptionsfahig fir Hochschulen gilt.'” Das Modell fokussiert auf strategisches Management, wahrend
die ISO-Norm z.B. eher das operative Geschéft in den prifenden und bewertenden Blick nimmt. Mit
Hilfe des EFQM soll es also Organisationen besser gelingen, strategische Verbesserungspotenziale zu
ermitteln.

17 vgl. Hanzehogeschool Groningen (1998); Fuhr (1998: 59-62)
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Bewerber haben fir das Verfahren eine Selbstbewertung vorzunehmen, mit Hilfe derer der Grad
der Erflllung verschiedener Kriterien festgestellt werden soll. Dieses Selfassessment bezieht sich zu
50% auf die Elemente, die zur Qualitatserzielung befdhigen (Mittel und Wege) und zu 50% auf die
Prozessergebnisse. Beide Bereiche werden jewells untergliedert in verschiedene Kriterien, die wieder-
um einerseits mit Gewichtungsfaktoren versehen, andererseits in insgesamt 32 Unterpunkte unterglie-

Mitarbeiter- Mitarbeiter-
orientierung zufriedenheit
9% 9%

Fiihrungs- Geschiifts-
verhalten Unternehmens- Prozesse Kunden- ergebnisse
10% politik/-strategie - 4% - zufriedenheit 15%

8% 20%

Ressourcen- Auswirkungen
einsatz auf die Gesellsch.
9% 6%
Mittel und Wege Ergebnisse

< >« >

50% 50%
. grau = inhaltliche Abdeckung
Ubersicht 6: EFQM-Modell durch ISO-Zertifizierung

dert sind. Bei jedem der Unterpunkte ist eine Bewertung auf funfstufigen Skalen vorzunehmen, in-
wieweit das jeweilige Kriterium erflllt ist. Das Modell ist mit einer genauen Beschreibung der einzel-
nen Stufen fir die Kriterien ausgestattet. Ubersicht 6 veranschaulicht das Modell und liefert zusétzlich
Informationen darlber, welche Anteile der einzelnen Kriterien durch eine einfache | SO-Zertifizierung
abgedeckt werden (grau unterlegte Teilmengen).

Speziell fur eine Hochschulfakultdt beschreibt Hermann Wehr (2006: 158), wie sich dieses Modell
Ubersetzen l&sst (Ubersicht 7).
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Ubersicht 7:  Qualitatskriterien einer Hochschulfakultét auf der Basis des EFQM-Modells
(Quelle: Wehr 2006: 158)

Der EFQM-Ansatz unterscheidet zwischen einerseits Befahiger-Kriterien, d.h. der Bewertung von Po-
tenzialen und Handeln (in Ubersicht 6 ,Mittel und Wege*: Fihrung, Mitarbeiterorientierung, Organi-
sationspolitik und -strategie, Resourcen und Prozessen), und andererseits Ergebnis-Kriterien (Mitar-
beiterzufriedenheit, Kundenzufriedenheit, Auswirkungen auf die Gesellschaft sowie Ergebnisse). Die-
se insgesamt neun Kriterien stellen eine ,,’ Qualitdtsandkarte’ dar, mit deren Hilfe eine Organisation
ihre qualitatsrelevanten Bereiche kontinuierlich beobachten kann* (Nickel/Epskamp 2005:; 120). Zur
Beobachtung sind systematisch Daten zu erheben (bzw. ohnehin erhobene Daten den EFQM-Kriterien
zuzuordnen) und regelméldige Selbstbewertungen in Fragebogen-Form durchzufiihren. Auf dieser Ba-
sis finden dann externe Begutachtungen durch zertifizierte EFQM-Assessoren statt. Die Ubersichten 8
und 9 veranschaulichen die Bewertungstechnik.
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Ubersicht 8: Das EFQM-Modell fur Excellence als Managementmodell fiir Hochschulen:

Befahigerkriterien (Quelle: EFQM/Deutsches EFQM Center 2005)
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Ubersicht 9: Das EFQM-Modell fiir Excellence als Managementmodell fiir Hochschulen:
Ergebniskriterien (Quelle: EFQM/Deutsches EFQM Center 2005)

Klaus J. Zink (1999: 63f.) présentiert einen Vorschlag, wie dieses Modell fur die Qualitét der Hoch-
schullehre transformiert werden kann. Die fUnf Potenzial- und die vier Ergebniskriterien werden da-
nach fir das Selfassessment der Lehrenden wie folgt (um-)definiert:

® Fihrungsverhalten —,‘ Teachership' umfasst die Anstrengungen (Ansétze) des Dozenten, Studen-
ten zum Lernen anzuleiten. Als Ziel sollen die Studenten ihr Lernen kontinuierlich durch die An-
wendung von TQM-Prinzipien und -Werkzeugen verbessern.”

® Mitarbeiterorientierung — ,, Student Management' beschreibt die Einbeziehung der Studenten in
Lernprozesse durch den Dozenten und die Nutzung ihres Potentials fir eine kontinuierliche Ver-
besserung des Lernens.”
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Unternehmenspolitik/-strategie — ,,* Purpose’ bezieht sich auf die Planung und das Herunterbre-
chen von Bildungspolitiken, padagogischen Zielen und Ansichten dartiber, wie gelehrt und was
gelernt werden soll.”

Ressourceneinsatz —,,' Resources' bezieht sich auf die Uberwachung und Pflege von Lehreinrich-
tungen durch den Dozenten mit dem Ziel, die gesetzten Lehrziele zu erreichen.”

Prozesse — ,,' Pedagogical Practices’ umfasst das Management wertschopfender Lernaktivitéten
durch den Dozenten und den Ansatz, wie diese Aktivitaten identifiziert, bewertet und verbessert
werden.”

Mitarbeiterzufriedenheit — ., Applicability* ist die Zufriedenstellung externer Nachfrage und ex-
terner Erwartungen durch das Bildungsprogramm einschliefdlich des Ansatzes, wie Dozenten ex-
terne Kundenwtinsche identifizieren, bewerten und die Zufriedenheit messen.”

Kundenzufriedenheit — ., Student Satisfaction' beschreibt die Messung, wie Studenten die Lehre
bewerten und wie erfolgreich Dozenten in Anlehnung an ihre Erwartungen und Bedirfnisse un-
terrichten. Dies schliefdt das Vorgehen, wie Dozenten die Studentenzufriedenheit bewerten und
messen, und die Entwicklung dieser Ergebnisse ein.”

Auswirkungen auf die Gesellschaft — ,,‘ Impact on Other Learning and Teaching’ ist das allgemei-
ne Bild der Lehre, wie es von anderen Teilen des studentischen Bildungsprogramms gesehen wird
und wie die Lehre diese Teile beeinflusst.”

Ubersicht 10: EFQM-Selbsteinschatzung ,Wo stehen wir heute?* (Quelle: EFQM 2003: 8)
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®  Geschaftsergebnisse — ,‘Learning Results' beschreibt die Auswirkungen der Lehre auf die Ziele
der Einrichtung und den Ansatz, wie Dozenten sicherstellen, dass diese Auswirkungen im Ein-
klang mit den Erwartungen und Wiinschen der Bildungseinrichtung stehen.”

Am Anfang der Modellanwendung sollte in jedem Falle die Entwicklung eines gemeinsamen Ver-
sténdnisses der Beteiligten stehen. Hierzu empfehlen die Modellautoren eine interne Feststellung, wo
die Organisation beziiglich der einzelnen Modellkomponenten steht, und bieten a's Hilfestellung eine
entsprechende Tabelle an (Ubersicht 10).
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3. Kontextualisierende Fallbeispiele: Externe und interne Hoch-
schulqualitatssicherung und -entwicklung

3.1. QM/QS-Systeme im Hochschulsektor: Internationale Erfahrungen

3.1.1. Grof3britannien

Im Vergleich zu den deutschsprachigen Landern spielt der Staat in GroRbritannien'® traditionell eine
vergleichsweise marginale Rolle. Die Universitdten genossen und genief3en eine ausgesprochen grofse
Autonomie, die sich u.a. auf konigliche Erlasse griindet. Die Universitdten waren sowohl in der Ges-
taltung ihrer Lehre als auch in der Vergabe der Abschlisse frei, was bis heute zu einer schwer Uber-
schaubaren Vielzahl an Bezeichnungen fihrt. So gibt es verschiedene Master-AbschlUisse, die nur Un-
dergraduate-Niveau besitzen, und umgekehrt Bachelor-Abschllisse, die Postgraduate-Status haben
(Confederation of Tourism 2003; National Academic Recognition Information Centre 1998). Ver-
gleichbarkeit und Niveau wurden primér durch sogenannte External Examiners — Angehorige anderer
Hochschulen — garantiert, die vor allem die Abschlusspriifungen begleiteten. Im letzten Drittel des 20.
Jahrhunderts kam es aber in GrofRbritannien, wie in vielen anderen Hochschulsystemen auch, zu gra-
vierenden Veranderungen in der Hochschullandschaft: massiver Anstieg der Studierendenzahlen, da-
mit einhergehend eine Diversifizierung der Hochschullandschaft,”® das Entstehen eines , Marktsek-
tors*, verstérkter Druck hin auf eine internationale Vergleichbarkeit der Abschlisse etc. (vgl. Amaral
2001: 128). Dies fihrte dazu, dass auch in Grof3britannien verschiedene Institutionen und Verfahren
geschaffen wurden, um eine grof3ere Vergleichbarkeit und ein qualitatives Mindestniveau der Hoch-
schulbildung zu garantieren.

Akteure

Das Wissenschaftsministerium hat in Grofbritannien keinen besonders grof3en Einfluss. Statt dessen
gibt es verschiedene ,,arm-length bodies’, also Institutionen, die Geld vom Staat erhalten und dieses
im Rahmen sehr algemein gehaltener Richtlinien nach ihren eigenen Regeln an die Hochschulen ver-
teilen. Die wichtigste Einrichtung ist hier das Higher Education Funding Council for England (HEF-
CE). Es vergibt einen Grofteil der 6ffentlichen Mittel und ist auch primér fir die Forschungsgualitét
zustandig.

Obwohl auch die Verantwortung fir die Lehrqualitét teilweise weiterhin bei HEFCE liegt, wurde
1996 zu deren Kontrolle die Quality Assurance Agency (QAA) gegriindet. Diese bundelt seither ver-
schiedene zuvor bestehende Qualitétssicherungsverfahren. Der QAA gehdren Vertreter der , funding
councils und der Hochschulen an, dem Leitungsgremium daneben unabhéngige Mitglieder, die Er-

'8 Die Hochschulsysteme und die entsprechenden Qualitétssicherungsmalinahmen sind in England, Wales und
Schottland jeweils etwas unterschiedlich organisiert. Zudem sind die Strukturen der QS und QE je nach analy-
siertem Bereich (Higher Education, Further Education, Vocational Education — ales kann sich an Hochschulen
finden) etwas unterschiedlich organisiert. Wir beziehen uns hier auf das englische Higher Education System.

¥in England etwa die Gleichsetzung der Polytechnics mit den Universitaten 1993
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fahrungen aus den Berufsfeldern mitbringen sollen; ein/e Vertreter/in der Studierenden und eine/r der
Regierung haben Beobachterstatus. Aufgabe der QAA ist ,,to promote public confidence that quality
of provision and standards of awards in higher education are being safeguarded and enhanced*
(Frederiks 2001: 42). Daneben gibt es eine Vielzahl an verschiedenen Initiativen ganz unterschiedli-
cher Akteure, die Uber die Qualitdt an den Hochschulen wachen.
Dabei handelt es sich meist um gemeinsam von den Hochschulen und dem Staat getragene Projek-
te. Eine zentrale Rolle spielen etwa diverse Berichte, die oft nach dem leitenden Berichterstatter, meist
herausragenden Personlichkeiten, benannt werden (Roberts-Report, Dearing-Report etc.). Sie beschéf-
tigen sich typischerweise mit einer aktuellen Fragestellung, wie z.B. ,,Erweiterung des Hochschulzu-
gangs* oder , Internationalisierung”, treffen aber durchaus auch Feststellungen zur Entwicklung und
maoglichen Qualitatsverbesserung des Hochschulsystems als Ganzem. Diese Reports biindeln dabel
erstens den aktuellen Forschungsstand, zweitens die bereits bestehenden Erfahrungen in den Instituti-
onen und drittens die politischen Zielvorstellungen. Daraus leiten sie Empfehlungen fur Reformen ab.
Viele dieser Berichte beeinflussen die hochschul politische Diskussion malf3geblich.
Zu nennen sind als Akteure schliefflich noch die Professional and Statutory Bodies, also die Be-
rufsorganisationen, die in Zusammenarbeit mit den Hochschulen Studien- und Lehrgénge entwickeln,
Prifungen abnehmen und Zertifikate vergeben.® Sie arbeiten meist eng mit der QAA zusammen und
konnen Uber ihre Kenntnis der Berufspraxis eigene Akzente setzen.
Viele dieser Akteure haben in der einen oder anderen Form auch Programme, um die interne Qua-
litétssicherung und -verbesserung an den Institutionen zu unterstiitzen.
Um die sehr heterogen organisierte Arbeit innerhalb der verschiedenen Institutionen zu koordinie-
ren und zu systematisieren, wurde im Mai 2004 die Higher Education Academy (HEA) durch einen
Zusammenschluss der drei bisherigen Organisationen , Institute for Learning and Teaching in Higher
Education (ILTHE)“, , Learning and Teaching Support Network (LTSN)* und ,, TQEF National Co-
ordination Team (NCT)* gegriindet.?* Ihre strategischen Ziele und Aufgaben sind:
®  To be an authoritative and independent voice on policies that influence student learning experi-
ences

® Tosupport institutions in their strategies for improving the student learning experience

® Tolead, support and inform the professional development and recognition of staff in higher edu-
cation

® To promote good practice in al aspects of support for the student learning experience

® To lead the development of research and evaluation to improve the quality of the student learning
experience

® Tobearesponsive, efficient and accountable organisation” (HEA 2006).

Die Qualitatsverbesserung ist dabei ihr priméres Ziel und wird explizit von der Qualitétssicherung, die
Aufgabe der oben bereits erwadhnten QAA ist, abgegrenzt. Ein wichtiger Grund dafUr ist:

»QE involves an element of the unexpected as individuals develop and test new approaches to
teaching, learning and assessment. QE cannot be systematised and measured as readily as QA. QA
can nevertheless contribute valuably to QE by imposing a process of review and reflection, by es-
tablishing benchmarks and celebrating and reflecting good practice* (TQEC 2003: 11).

20 7u einem Beispiel (Central Council for Education and Training in Social Work) siehe Frederiks (2001).

! Die Griindung geht auf einen Bericht des , Teaching Quality Enhancement Committee® zuriick, welches
2002/03 einen Bericht Uber die interne Qualitatsverbesserung erarbeitete (TQEC 2003).
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Die HEA unterstitzt ihre Mitglieder (vor allem die Hochschulen) bei der Implementation und der For-
schung Uber neue Lehr- und Lernmdglichkeiten durch die Bereitstellung von Fallbeispielen, fokussier-
te Forschung zu Spezialthemen und durch Gelder fir bestimmte Projekte und Experimente.

Verfahren
In GroRbritannien gibt es hochschullibergreifend vor alem drei grof3e Projekte zur Qualitdtssicherung:

e Das Research Assessment Exercise (RAE) bezieht sich auf die Forschungsleistungen und wird von
HEFCE durchgefihrt. Dabei wird die Forschungsleistung — vor allem Uber die Publikationen — al-
ler Mitarbeiter/innen der Hochschulen erhoben und verglichen. Das RAE wurde 1992, 1996 und
2001 durchgefihrt. Die ndchste Runde, nach einer grundlegenden Reform, ist fir 2008 geplant.
Die Beurteilung im RAE hat direkte Auswirkungen auf die Finanzierung der Hochschulen: Bei ei-
ner schlechten Beurteilung erhalten die Einrichtungen gar keine Forschungsgelder von HEFCE,
bei einer sehr guten Beurteilung (5*) immerhin viermal so viel wie eine mit 3b beurteilte I nstituti-
on.? (Fredericks 2001: 19)

e Das National Qualifications Framework (NQF) wird durch die QAA und unter Beteiligung der
Quadlifications and Curriculum Authority (QCA) erarbeitet. Generell findet sich in England weit
verbreitet der Versuch, verschiedene Qualifikationsniveaus mit den entsprechenden Kenntnissen
und Féhigkeiten zu definieren. Damit soll fir die enorme Vielfalt von Graden und Diplomen ein
transparenter Rahmen geschaffen werden (ebd.: 2001: 43). , Each accredited qualification has an
NQF level. If qualifications share the same level this means that they are broadly similar in terms
of the demand they place on the learner. However, qualifications at the same level can still be very
different in terms of content and duration“.?® Hochschulniveau beginnt ab Level 4, Level 6 ent-
spricht einem (Honours) Bachelor Degree. Die Hochschulen miissen nachweisen, wie sie die ent-
sprechenden Qualifikationen in ihren Curricula umsetzen. Auch die oben erwadhnten Berufsorgani-
sationen Uberwachen die Qualifikationsniveaus, da viele Abschlusse, Zertifikate und Diplome di-
rekte Berufsvoraussetzungen sind. Entsprechend kann man das NQF als ein Verfahren zur Quali-
tétssicherung bezeichnen, da ein bestimmtes, vergleichbares Mindestniveau garantiert werden soll.

e Das Teaching Quality Assessment (TQA), durchgefuihrt gleichfalls durch die QAA, zielte zwar zu-
néchst auch auf die Einhaltung bestimmter festgesetzter Standards ab. Da die Ergebnisse aber ver-
offentlicht wurden und zur Bildung von Ranglisten herangezogen werden konnten, musste ein
madglichst gutes Abschneiden das Ziel jeder Hochschule sein. Finanzielle Auswirkungen, wie beim
RAE, waren hier nur im Falle eines wiederholt absolut unterdurchschnittlichen Abschneidens vor-
gesehen.” Auf Grund des enorm hohen Aufwandes, der im Rahmen des TQA auf der Ebene der
Studiengénge entstand, wurde mittlerweile auf institutionelle Audits umgeschaltet.” Hierbei wer-
den die Hochschulen von einer Expertenkommission auf der Grundlage eines Selbsteval uierung-
berichts und von Besuchen zu Mal3nahmen zur Verbesserung der Qualitét innerhalb der Hoch-
schule beraten (vgl. Mcghee 2003: 29ff.). Die Besuche fanden fruher in Form sogenannter ,, Snap-
shot”-Besuche, die drei bis vier Tage dauerten, statt. Mittlerweile kénnen die Gutachter/innen ver-
teilt Gber einen l[angeren Zeitraum ihre Besuche vor Ort absolvieren.

%2 Dies gilt fir das Jahr 1996. Die moglichen Beurteilungen waren 1 (schlecht), 2, 3a, 3b, 4, 5 und 5* (hervorra-
gend).

2 http://www.qca.org.uk/493_15772.html (Zugriff 12.8.2006)

2t wasin der gesamten Zeit nur ein einziges Mal der Fall war

% Siehe zur Auswertung der Studiengangsauswertung den Bericht , Learning from subject review 1993-2001.
Sharing good practice* der QAA (2002).
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Neben diesen externen Hauptinstrumenten gibt es eine Vielzahl weiterer Verfahren zur internen Quali-
tétssicherung und -verbesserung:

e So stellt die QAA z.B. Leitfaden zur Verfligung, wie sich etwa Programm-Spezifikationen und
»Progress files* am besten gestalten lassen. Beides wurde auf der Grundlage des fir die Entwick-
lung der Qualitétssicherung in England wichtigen , Dearing-Reports‘® eingefiihrt. Die Pro-
gramm-Spezifikationen sollen es potenziellen Studierenden erleichtern, sich im Dschungel der
Angebote besser zurechtzufinden, indem sie die Inhalte der Studienangebote klar strukturiert pré-
sentieren. Die , Progress files* geben den einzelnen Studierenden Anhaltspunkte, welche Lern-
fortschritte sie machen.

® Ebenso erstellt die QAA Leitfaden, wie Good Practice in verschiedenen Bereichen aussieht. Dazu
wurden die durchgefihrten Audits nach bestimmten Themenfeldern ausgewertet und zu kurzen
Papers zusammengefasst. Diese beschéftigen sich z.B. mit Themen wie ,, Staff support and devel-
opment arrangements", , Assessment of students* oder ,, L earning support resources*.?’

® Die Programm-Spezifikationen dienen wiederum als Benchmarks fir die internen Audits, d.h. es
wird ein ,fithess for purpose” -Ansatz verfolgt. Die Hochschulen werden prinzipiell an den selbst-
gesetzten Zielen gemessen. Allerdings wird auch tUberpriift, ob die gesetzten Ziele mit dem ent-
sprechenden Niveau des NQF Ubereinstimmen.

® FEin ,Code of practice for the assurance of academic quality and standards in higher education®
(Quality Assurance Agency 2004) wurde in Zusammenarbeit mit den Hochschulen erstellt. Er
kann als Leitfaden fr das interne Qualitétsmanagement genutzt werden.

Die QAA ist generell bemiht, mit anderen Akteuren mdglichst eng zusammenzuarbeiten, um Doppe-
lungen moglichst gering zu halten und gleichzeitig die Qualitétsbeurteilungen auf einer moglichst brei-
ten Basis treffen zu konnen. Zudem werden viele Empfehlungen auf einer relativ konkreten und
,kleinteiligen’ Ebene ausgesprochen. So finden sich bei den Leitfaden etwa V orschlége zur Gestaltung
der Studierendenauswahl, zur Erstellung von Curricula, zum Einsatz von externen Priifern, zur Auf-
nahme von nichttraditionellen Studierenden etc. Die Hochschulen haben dadurch die M églichkeit, sich
aus diesen Angeboten die ausihrer Sicht relevanten Teile herauszusuchen.

Der oben bereits erwéahnte, haufige Einsatz externer Prufer, die zu den Abschlusspriifungen hinzu-
gezogen werden, ist eine traditionelle englische Spezifik. Sie zielt darauf, ein Uber die Institutionen
vergleichbares — nicht gleiches! — Niveau zu garantieren. Die Vorschlage der QAA fir deren Einsatz
operieren zwar auf einer sehr konkreten Ebene, lassen den Institutionen aber Freiraum zur eigenen
Ausgestaltung. So lautet es etwa in dem ,,Code of Practice”:

»1 An ingtitution should ask its external examiners, in their expert judgement, to report on; i

whether the academic standards set for its awards, or part thereof, are appropriate; ii the extent to

which its assessment processes are rigorous, ensure equity of treatment for students and have been
fairly conducted within institutional regulations and guidance; iii the standards of student per-
formance in the programmes or parts of programmes whicht they have been appointed to examine;

iv where appropriate, the comparability of the standards and student achievements with those of
other higher education institutions; v good practice they have identified.

% Der sog. Dearing Report von 1997 (eigentlich National Committee of Inquiry into Higher Education) hat fiir
verschiedene Themengebiete (z.B. Internationalisierung, Ausbau des Hochschulzugangs, Rolle der Hochschulen
fur die regionale Entwicklung etc.) auf der Grundlage vorhandener Forschungsergebnisse und Erfahrungen Emp-
fehlungen ausgesprochen, wie die Hochschulen und ihr Kontext zu reformieren seien. Daraus wurden auch ver-
schiedene Forderungen fir die Qualitétssicherung abgeleitet. Eine Zusammenfassung aler Empfehlungen des
sehr umfangreichen Berichts findet sich unter http://www.ncl.ac.uk/ncihe/ (Zugriff 13.8.2006).

% die Leitfaden finden sich unter http://www.gaa.ac.uk/reviews/institutional Audit/outcomes/default.asp (Zugriff
22.12.2006)
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2 Institutions should state clearly and communicate to al concerned the various roles, powers and
responsibilities assigned to their external examiners, including the extent of their authority in ex-
amination/assessment boards.

3 Prior to the confirmation of marks lists, pass lists or similar documents, institutions will expect
external examiners to endorse the outcomes of the assessment(s) they have been appointed to scru-
tinise.

4 Institutions will make every effort to ensure that their external examiners are competent to un-
dertake the responsibilities defined in their contract.

5 Ingtitutions should define explicit policies and regulations governing the nomination and ap-
pointment of external examiners, and premature termination of the contract by either party.

6 Institutional procedures should ensure that potential conflicts of interest are identified and re-
solved prior to the appointment of external examiners. [...]" (QAA 2004: Section 4, 17ff.).

Das Verfahren der Akkreditierung kommt in England so nicht zum Einsatz.?® Die Hochschulen sind
fur die Vergabe ihrer Abschliisse selbst verantwortlich. Wichtig ist hierbel alerdings, dass nicht alle
Einrichtungen ,, degree awarding power* haben. Dieses Recht besal3en zunéchst nur die alten Universi-
téten; mittlerweile wurde es auf die neuen Universitéten (incl. der ehemaligen Polytechnics) sowie ei-
nige andere Institutionen ausgedehnt. Sonstige Bildungsanbieter kdnnen alerdings als Franchise-
Nehmer mit diesen Einrichtungen kooperieren. Die Qualitét der Abschliisse muss dabei von den zent-
ralen Ingtitutionen Uberwacht werden. Will man die Anerkennung seiner Abschliisse etwa durch die
Professional Bodies erreichen, so muss auch mit diesen ein Agreement gefunden werden. Dies ent-
spricht formal in gewisser Weise einer Akkreditierung und ist vollsténdig unabhangig vom Staat.

Entsprechend der enormen Bandbreite der unterschiedlichen Institutionen im Hochschulbereich
finden sich auch bei der Umsetzung von Qualitétssicherung und -entwicklung sehr verschiedene An-
sdtze. Wahrend an manchen Einrichtungen mit einem grof3en Anteil an nichttraditionellen Studieren-
den (Altere, Teilzeit etc.) vor allem Fragen der Studienorganisation im Mittelpunkt stehen, kiimmert
man sich in Oxford und Cambridge z.B. stdrker um die Bewerbung und die Auswahlverfahren der bes-
ten Studienanfénger. Es gibt aber in vielen Hochschulen mittlerweile eigene Abteilungen, die sich mit
der Verbesserung der Lehre (, Teaching and Learning”) auseinandersetzen.

Innerhalb der Hochschulen kommen verschiedene Instrumente zum Einsatz. Die meisten Einrich-
tungen besitzen ein QM-Handbuch oder vergleichbares, in dem fir die Mitarbeiter/innen — im Code of
Practice — ihre Aufgaben und Pflichten, aber auch ihre Rechte aufgefiihrt sind. Hinzu kommen ver-
schiedene ,, University Policies*, die sich auf die Gleichstellung von Frauen und Mannern, von Behin-
derten und anderen Benachteiligten, auf die Forschungsethik, auf Datensicherheit etc. beziehen kon-
nen. An einigen Einrichtungen finden sich z.B. Qualitétszirkel, um diese Papiere zu entwickeln oder
stédndig zu verbessern. Ein Fallbeispiel zur Einflhrung von Qualitdtszirkeln mit erfahrungsbasierten
Handlungsoptionen schildern Hodgkinson/Brown (2003). Sie berichten von der Einflhrung eines ge-
stuften Systems von Qualitétszirkeln an einer relativ neuen Business School, das Top-down- und Bot-
tom-up-Prozesse verbinden half:

Eine Quality Steering Group unter Leitung des Dekans entwickelte zunéchst einen Rahmen. An-

schliefRend wurden Task Groups zu den folgenden Themen (die sich an den Aspekten der QAA-

Methode orientieren) eingerichtet: 1. Teaching and learning, 2. student support and guidance, 3.

learning resources, 4. the apropriateness of assessment methods in relation to intended learning

outcomes, 5. quality management and enhancement, 6. the organisation of the curriculum in deliv-
ering the intended learning outcomes. Den Task Groups gehodren jeweils mindestens ein Mitglied

%8 Zum Vergleich mit den USA und der dortigen Akkreditierung siehe etwa Alderman/Brown (2005).



QM im Osterreichischen FH-Sektor 39

der zentralen Steering Group sowie Angehdrige aller Mitarbeitergruppen (akademisches, admi-
nistratives, technisches und unterstiitzendes Personal) an. Innerhalb dieser Task Groups werden
Informationen aus weiteren Subgruppen zusammengetragen und Vorschldge entwickelt, die dann
in die zentrale Steering Group zurtickflieBen. Das Verfahren scheint sich groBer Akzeptanz zu er-
freuen und ist flexibel einsetzbar. Als wichtige Punkte erweisen sich dabei die Arbeitsweise Uber
gut vorbereitetete Workshops in Verbindung mit vernetzten Aufgabengruppen, die Auflésung be-
stehender Grenzen sowohl horizontal als auch vertikal (zwischen den Mitarbeitergruppen und tber
verschiedene Hierarchiebeenen), das Commitment der Leitung, eine gewisse Gelassenheit (Veran-
derung braucht Zeit) sowie der Stolz auf das bereits Erreichte (Hogkinson/Brown 2003: 350).

Die Verbindung zu den Studierenden ist in England traditionell deutlich enger ausgeprégt als in vielen
kontinentaleuropdischen Systemen. Damit einher geht ein relativ gut ausgebauter Student Support. An
den meisten Einrichtungen haben die Studierenden Mentoren, also Ansprechpartner/innen, die sowohl
fir die Studienplanung, aber auch dariiber hinaus zur Verfigung stehen. Insbesondere an den alten U-
niversitaten geht dies einher mit sehr kleinen Lerngruppen.

Daruber hinaus spielt die Personalentwicklung eine wichtige Rolle. Sowohl in Bezug auf die Leh-
re als auch auf die Forschung bieten viele Universitaten kontinuierliche Weiterbildungen an. Zur Ver-
besserung der Lehre haben sich die Hochschulen zusammengeschlossen und 2004 gemeinsam mit
HEFCE die Higher Education Academy gegriindet, ein Zusammenschluss verschiedener bereits exis-
tierender Initiativen in dem Feld. Aber auch hier sind die Ansétze und die notwendigen Manahmen in
den verschiedenen Hochschulen sehr unterschiedlich, wenn man bedenkt, dass im Collegesystem von
Oxford und Cambridge zumindest fur den Undergraduate-Bereich immer noch die Einzelbetreuung
dominiert, wahrend an anderen Einrichtungen die auch in Osterreich tiblichen SeminargréRen erreicht
werden.

Eine weitere wichtige Grundlage der Qualitatssicherung und -verbesserung sind die Zuarbeiten fiir
die verschiedenen, oben beschriebenen nationalen Verfahren. Sowohl die Selbstberichte als auch die
Auswertungen der Audits werden innerhalb der Hochschulen genutzt, um Schwaéchen zu erkennen und
gezielt anzugehen. Die ,,External Examiners®, also die klassischen selbstorganisierten Peer-Review-
Verfahren, spielen immer noch eine wichtige Rolle. Innerhalb der Departments gibt es ein intensives,
wenn auch meist wenig formalisiertes Feedback-Verfahren, entweder auf personlicher Ebene oder a-
ber Uber Ansprechpartner fur bestimmte Fragen. Generell gibt es ein relativ gut ausgebautes Berichts-
wesen, was Kerndaten der Hochschulen angeht. Die meisten Informationen werden im Internet verof-
fentlicht, um so z.B. angehenden Studierenden die Auswahl der Hochschulen, an denen sie sich be-
werben mdchten, zu erleichtern.

Erfahrungen mit umfassenden QM-Systemen wie EFQM oder TQM gibt es vereinzelt, sie sind a-
ber nicht flachendeckend eingefiihrt. Temple (2005) kritisiert das EFQM-Modell als eine ,,Manage-
ment-Mode* (im Sinne Birnbaums 2001) und fir die Anwendung in Hochschulen als unangemessen.
Erstens widerspreche der Ansatz generellen Management-Erfahrungen, zweitens sei er insbesondere
fur den Kontext der Hochschulen nicht adaquat:

®  Zum ersten Punkt: Dem EFQM-Modell liege als unausgesprochene Annahme zugrunde, dass es
einen konfliktfreien Weg gibt, die Organisationsprioritaten zu setzen und damit eine fir alle Sta-
keholder giiltige Auffassung davon, was Qualitét sei, zu finden. Dies sei unrealistisch und apoli-
tisch. Zudem sei der ganzheitliche Ansatz ,,the exact opposite of ideas of empowerment, flexibil-
ity and organisational entrepreneurialism* (Temple 2005: 268).

® Zum zweiten Punkt: Temple sieht fur die Hochschule die Vorstellung von ,,Kunden* als nicht
haltbar. Mit dem EFQM-Modell verliere die Qualitatsdiskussion innerhalb der Hochschulen jeden
Referenzpunkt jenseits einer zufriedenstellenden ,,buyer-seller relationship® (ebd.: 269). Lehren
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und Lernen habe eben keine ,,Kunden®. Er warnt deshalb davor, auf Grund &uf3eren Drucks ein
solches Modell einzufihren und prognostiziert (mit Birnbaum 2001) ein ebenso schnelles Ver-
schwinden wie Kommen des EFQM-Ansatzes. Stattdessen spricht er sich fur einen ,,emergent ap-
proach® aus, der sich fur bottom-up-Prozesse und eine starke Berticksichtigung der jeweiligen In-
stitutionskultur ausspricht.

Allerdings besitzen die meisten Einrichtungen mittlerweile zentrale Sabsstellen fir die Qualitétssiche-
rung und -entwicklung, die Ubergreifende Strategien verfolgen. Zwar verbleibt weiterhin ein Grofiteil
der Qualitatssicherung und -entwicklung auf der Ebene der Studiengénge, Institute etc. Doch wird die-
ses vor allem aus zwei Grinden unterdessen stérker koordiniert als friher: Ein interner Grund ist die
verstarkte Modularisierung des Studienangebotes, die eine grof3ere Vergleichbarkeit und Koordination
Uber verschiedene Teile der Hochschulen hinweg erfordert. Ein externer Grund ist die oben bereits
erwahnte verstérkte Accountability, die eine kohédrente Darstellung der Qualitatsarbeit nach auf3en hin
verlangt.”

Die QS/QE-Aktivitéten werden an den englischen Hochschulen und in den einschlégigen Fachde-
batten sehr kritisch diskutiert. Hauptkritikpunkte sind dabei die die Orientierung an Accountability
und Kontrolle statt der gezielten Verbesserung von Forschung und Lehre. Dies basiere auf einer veral-
teten Vorstellung von der zentralen Planbarkeit komplexer Organisationen und Prozesse und fihre bei
den Hochschulangehérigen zu Vertrauens- und Sinnverlust (Morley 2003). Amaral kommt in einem
internationalen Vergleich zu der Einschétzung, dass das englische System die geringste Unterstiitzung
bei den Hochschulangehdrigen erfahrt. Eine @hnlich kritische Sicht vertreten z.B. auch Beart/Shipman
(2005). Sie konstatieren einen generellen Vertrauensverlust durch die aktuellen Entwicklungen in ganz
Europa, sehen aber England als negativen Vorreiter.

Die Vorwirfe waren und sind ein hoher birokratischer und finanzieller Aufwand bei gleichzeitig
geringem Ertrag. Brown (2004: 136) spricht etwa von dem ,nearly farcical, and certainly serious,
waste of effort that so much of post-1992 quality assurance has represented”. So wurden die Kosten
for eine Runde des TQA auf 300 Millionen Pfund geschétzt (Baty 2002), wahrend gleichzeitig nur
0,8% der knapp 2.000 besuchten Departments (also 15) nicht den Anforderungen entsprachen, ein ein-
ziges auch beim zweiten Besuch nicht. Verschiedene Autoren gehen davon aus, dass vor allem die ex-
ternen Qualitétsbewertungen kaum zu Verbesserungen in den Einrichtungen fuhren (z.B. Newton
1998). Allgemein herrscht die Vorstellung vor, dass die externe Qualitatssicherung primér der Ac-
countability diene, nicht der Verbesserung, dass es al'so vor alem um einen steigenden, wenn auch in-
direkten Einfluss der Politik auf die Hochschulen gehe.*® Ein groRes Problem war zusétzlich die Paral-
lelitét der verschiedenen Verfahren, diein einer enormen Arbeitsbelastung resultierte.

Dies hat zu einer permanenten Reform der Instrumente gefuhrt. In den letzen Jahren wurden prak-
tisch jahrlich neue Institutionen gegrindet bzw. aus der Zusammenlegung alterer gebildet; Verfahren
wurden einmal ausgeweitet, dann wieder zusammengeschmolzen. Parry (2002) spricht von nicht we-
niger als zehn signifikant verschiedenen ,,quality regimes* in der Zeit von 1992 bis 2002. Die meisten
Hochschulen stehen deshalb der externen Qualitdtssicherung relativ skeptisch gegenitiber und setzen
eher auf interne Verfahren und Hochschulautonomie.

# Als Beispiel sei auf das Quality Framework der Napier University Edinburgh (www.napier.ac.uk/ges/) oder
die Quality Management Strategy der Metropolitan University London (http://www.londonmet.ac.uk/servi-
cedquality-& -standards/g& s.cfm) vierwiesen.

% Fiir die Forschung sieht Willmott (2000) z.B. das RAE als , quasiobjektive* Legitimierung der Kosteneinspa-
rung.
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Mit der QAA ist in Grofritannien eine relativ starke zentrale, alerdings nicht staatliche Behdrde
eingerichtet worden, die Uber die Qualitét aller Universitdten wacht. Jede Universitét muss sich alle
funf Jahre einem ingtitutionellen Audit unterziehen, dessen Ergebnis im Internet verdffentlicht wird
und damit von jedermann eingesehen werden kann. Allerdings findet sich auch hier eine breite Kritik
am grof3en burokratischen Aufwand. Diese inspiriert wiederum den Wunsch, lieber hochschulinterne
Verfahren stérker zu stiitzen, die besser an die jeweiligen Strukturen und Erfordernisse angepasst sind.
Dies hat im Ergebnis dazu gefuhrt, dass die Universitéten auch intern Qualitdtsmanagementsysteme
der einen oder anderen Art — Begriffe sind hier ,,quality assurance”, ,quality enhancement”, , quality
maintenance”, , quality frameworks* etc. — eingefiihrt haben.

Die Quality Assurance Agency bemtht sich starker, auf die Burokratiekritik zu reagieren. Sie
sucht die enge Zusammenarbeit mit anderen Akteuren und erarbeitet Empfehlungen, die den Hoch-
schulen die Mdglichkeit geben, sich die aus ihrer Sicht relevanten Teile herauszusuchen. Traditionell
ist in England die Betreuung der Studierenden starker ausgeprégt. Dem entspricht ein relativ gut aus-
gebauter Student Support. Herkdmmliche Einrichtungen wie das Mentorensystem werden verbunden
mit neueren Initiativen, so wenn es in vielen Hochschulen mittlerweile eigene ,, Teaching and Lear-
ning“-Abteilungen gibt oder von den Hochschulen gemeinsam die Higher Education Academy ge-
grindet wurde. Die Daten und Einschdtzungen aus externen Audits werden hochschulintern fir
Schwachstellenanalysen ausgewertet. Generell gibt es zu den Kerndaten der Hochschulen ein vglw.
gut ausgebautes Berichtswesen. Die meisten Informationen werden im Internet veroffentlicht.

Fazit

Die englischen Hochschulen besal3en traditionell ein hohes Mal? an Autonomie. Die Verwaltung ihrer
Qualitét basierte erstens auf der Vorstellung eines professionellen Handelns im urspriinglichen Sinne
von Professionen (Parsons 1968) und einer ,,academic culture”, zweitens auf der selbstorganisierten
Kontrolle durch Peers. Die in den 1990er Jahren eingefiihrten Verfahren der externen Qualitétssiche-
rung bei gleichzeitig schlechter werdenden Arbeitsbedingungen wurden und werden daher von vielen
Hochschulangehtrigen ausgesprochen skeptisch betrachtet. Erfahrungen mit umfassenden QM-
Systemen wie EFQM oder TQM gibt es nur vereinzelt. Doch besitzen die meisten Hochschulen mitt-
lerweile zentrale Stabsstellen fir die Qualitétssicherung und -entwicklung.

Als genereller Eindruck |8sst sich festhalten, dass vor allem die etwas weniger renommierten Ein-
richtungen stark auf ein offentlich wahrnehmbares Qualitétsmanagement setzen, um so ihr Image zu
verbessern. Dies ergibt sich durch die Konkurrenzsituation auf dem Bildungsmarkt. Die Hochschulen
konnen sich allein durch die offentlichen Zuwendungen und die Studiengebiihren der inlandischen
Studierenden nicht finanzieren.® Erst iber das Anwerben ausldndischer Studierender und die Einrich-
tung von zahlungspflichtigen Zusatzangeboten lassen sich die Kosten komplett decken. Je héher das
Ansehen, desto hohere Gebuhren kdnnen erhoben werden. Das Ansehen wiederum ergibt sich zu-
néchst auf Grund von Traditionen: Oxford und Cambridge, aber auch einige andere Universitéten mit
einer langen Geschichte werden allgemein al's Spitzenuniversitdten gesehen. Dies wird auch durch den
zweiten Faktor, das Abschneiden der Einrichtungen bei den oben erwdhnten nationalen RAES und
TQASs, meist bestétigt. Fir die weniger bekannten Einrichtungen dienen, daihnen die historische Aura
fehlt, diese beiden Messungen als der wichtigste Faktor. Drittens schliefdlich kdnnen sich die Hoch-

3 Allerdings wurde 2006 die bisher bestehende Hochstgrenze fiir die von Inlandern zu zahlenden Studiengebiih-
ren deutlich erhéht, so dass sich hier in Zukunft eine Verdnderung ergeben konnte.
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schulen und Colleges durch Offentlichkeitsarbeit und den Hinweis auf eine starke Qualitétsorientie-
rung (meist in der Lehre) in der externen Wahrnehmung verbessern.

3.1.2. USA

Das US-amerikanische Hochschul system gilt vielerorts a's einer der zentralen Orientierungspunkte fir
aktuelle Reformen (Fallon 2002; Rhoades/Sporn 2002; Weiler 2002; Lenhardt 2005). Dafur gibt es
verschiedene Griinde. Erstens dominieren die Universitdten der USA mit ihrem enormen Forschungs-
output in vielen Bereichen den Forschungsstand.® Zweitens schneiden Einrichtungen aus den USA
auch in internationalen Rankings hervorragend ab.* Drittens haben die USA eine recht hohe Hoch-
schulbildungs-Beteiligungsgquote, und auch der allgemeine Zugang zum Hochschulsystem ist im Ver-
gleich zu vielen européischen Landern relativ egalitér (Douglass 2004). Viertens schliefdlich wird an-
genommen, dass die USA schon Entwicklungen durchlaufen haben, die z.B. in Deutschland oder Os-
terreich erst noch bevorstehen oder gerade erst beginnen.® Insgesamt ist dabei allerdings zu beriick-
sichtigen, dass das Hochschulsystem in den USA ausgesprochen heterogen ist, so dass es den ,,ameri-
can way"“ im Hochschulsektor nicht gibt.

Akteure

In den USA ist die Lage noch etwas unuibersichtlicher als in Grof3britannien (Cook 1999: 137). Auch
hier nimmt der Staat keinen direkten Einfluss auf die Qualitét der Hochschulen.® Die einzelnen Bun-
desstaaten sind zwar fir die Zulassung der Institutionen zusténdig — je nachdem, ob die Institution
privat oder staatlich ist, wird dies als ,licensed” bzw. , authorised to operate” bezeichnet. Doch achten
die Bundesstaaten vor alem auf die finanzielle Stabilitét und die Einhaltung bestimmter Gesetze. Eine
Akkreditierung, das zentrale Verfahren zur Sicherung der Hochschulqualitét in den USA, ist dagegen
fur die Zulassung durch die Bundesstaaten keine notwendige V oraussetzung.

Allerdings kommt die Politik doch noch indirekt ins Spiel. Ein zweiter politischer Akteur neben
den Bundesstaaten, welche die Institutionen zulassen, ist die Bundesregierung. Sie hat zwar nicht das
Recht, direkten Einfluss auf die Hochschulen und die Gestaltung der Programme, Curricula oder Ab-
schlisse zu nehmen. Doch ist sie der wichtigste Geldgeber fir die Studierendenunterstiitzung (im Jahr
2002 immerhin 69 Milliarden Dollar) sowie die Forschungsfinanzierung, und das United States De-
partment of Education (USDE) anerkennt (,,recognises‘) Akkreditierungsagenturen. Die Bundesregie-
rung vergibt Geld nur an Hochschulen, die durch von ihr anerkannte Akkreditierungsinstitutionen akk-
reditiert sind. Es existiert also ein zweistufiger Prozess:

% Dass hierbei auch die englische Sprachdominanz eine Rolle spidlt, ist sicherlich nicht zu verleugnen. Fast alle
international anerkannten Fachzeitschriften erscheinen in englischer Sprache, was u.a. auch beim folgenden
Punkt eine wichtige Rolle spi€lt.

¥ vgl. die internationalen Hochschulrankings von Times Higher Education Supplement (THES 2005) und der
Shanghai Jiao Tong University (2005). Dies muss allerdings, anders als haufig angenommen wird, kein Indikator
far ein insgesamt gutes Hochschulsystem sein. Auf Grund der grof3en Heterogenitdt kdnnte das US-amerikani-
sche System insgesamt auch schlechter sein as andere Systeme, die keine , Eliteuniversitéten” aufweisen, dafir
aber insgesamt einen relativ hohen Standard aufweisen.

¥ So etwa die Entwicklung hin zur , Entrepreneurial University* (Clark 1998).

% Die Bezeichnung , Hochschule® umfasst hier eine heterogene Menge von Anbietern im Bereich der sogenann-
ten Higher Education.
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e Das USDE anerkennt digjenigen Akkreditierungsinstitutionen, die sich selbst einer Qualitétspro-
zedur unterwerfen und bestimmte Standards einhalten.

e Diese anerkannten (daneben aber auch andere) Akkreditierungsinstitutionen wiederum akkreditie-
ren Hochschulen, wobei das Verfahren hier dem algemeinen Standard folgt (bzw. es ihn selbst
gebildet hat): Selbstreport, Besuch einer Kommission, Report.

Das Council for Higher Education Accredition (CHEA), eine private Alternative, anerkennt ebenfalls
Akkreditierungsinstitutionen, was aber vor allem akademische Legitimitét verspricht:
»CHEA recognition confers an academic legitimacy on accrediting organisations, helping to solid-
ify the place of these organisations and their institutions and programmes in the national higher

education community. USDE recognition is required for accreditors whose institutions or pro-
grammes seek eligibility for federal student aid funds” (Eaton 2004: 68).

Die Akkreditierungsorganisationen sind also formal unabhangig vom Staat, aber ,for the past 50
years, accrediting organisations and the federal government have sustained a partnership relationship
in which the federal government relies on accrediting organisations for judgments about the quality of
institutions and programmes” (ebd.: 66).

Es gibt eine Vielzahl an Institutionen/Organisationen, die sich daneben auf die eine oder andere
Weise um Qualitéatsentwicklung kiimmern. Allerdings haben diese Institutionen z.T. sehr unterschied-
liche Perspektiven.® Eine Anlaufstelleist z.B. die American Society for Quality (ASQ). Sie bietet eine
grol3e Bandbreite an verschiedenen Instrumenten an, so etwa Cause Analysis Tools, Evaluation and
Decision-Making Tools, Process Analysis Tools, Basic Quality Tools, Data Collection and Analysis
Tools, Idea Creation Tools, Project Planning and Implementing Tools und New Management and
Planning Tools. Hinzuweisen ist auf die Tatsache, dass viele der Organisationen, z.B. die ASQ oder
das Baldrige National Quality Program des National Institute for Standard and Technology, nicht al-
lein fur den Hochschulbereich zusténdig sind, sondern meist fur den gesamten Bildungsbereich, oft-
mals sogar fur andere , Wirtschaftszweige'. So sind Zielgruppen der ASQ neben dem Bildungsbereich
auch die Verwaltung, das Gesundheitssystem, Manufacturing und Services.*’

Verfahren

Die Akkreditierung als zentrales Qualitéatssicherungsverfahren hat in den USA eine lange Geschichte.
Sie wird verstanden als Ubergreifendes, bereits seit langem erprobtes Modell (Uber 100 Jahre, vgl. Ea-
ton 2004),%® bei dem es vor alem um die Garantierung von Mindeststandards geht. Die Akkreditie-
rungsinstitutionen sind unabhéngig von der Regierung und auf drei Ebenen angesiedelt: Es gibt regio-
nale, nationale und spezialisierte bzw. (im ursprunglichen Wortsinn) professionelle Agenturen. Wah-
rend die regionalen und nationalen vor alem ganze Institutionen akkreditieren, beschréanken sich die
spezialisierten Agenturen auf Studienprogramme. Das gesamte Verfahren wird als selbstorganisierte
Qualitatshindung des Higher-Education-Sektors angesehen.

Von Interesse ist dabel, dass es fur die Kommissionen keine normativen Standards gibt: , Durch
das Design und die Anwendung erlauben die Kriterien eine unglaubliche Vielfat, selbst bei Einrich-

% Eine umfangreiche, aber langst nicht vollstandige Liste ist unter http://www.ntlf.com/html/lib/assoc/index.htm
erhdltlich.

37 vgl. http://www.asa.org/links/educational_quality.html

% Cook (1999: 138) spricht davon, dass das aktuelle Modell, mit gewissen Anpassungen, seit etwa 50 Jahren be-
steht.
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tungen desselben Typs; sie fordern das Experimentieren” (Cook 1999: 141). Zudem werden die ge-
nauen Ergebnisse nicht publiziert — es sei denn, die Hochschule méchte dies ausdriicklich.

Nur Hochschulen, die durch anerkannte Akkreditierungsinstitutionen akkreditiert sind, kénnen fur
sich Forschungsgelder einwerben, und nur Studierende dieser Hochschulen kénnen sich fir staatliche
Unterstiitzungsl ei stungen bewerben.

Fir die Hochschulen ist die Akkreditierung — ob durch staatlich anerkannte oder nicht anerkannte
Akkreditoren — zwar nicht gesetzlich vorgeschrieben, doch gibt es kaum eine Institution, die nicht in
irgendeiner Weise akkreditiert ist. Denn sowohl Arbeitgeber als auch, beim Hochschulwechsel, andere
Hochschulen achten darauf und akzeptieren in der Regel nur Leistungsnachweise und Abschliisse von
akkreditierten Einrichtungen. , Somit ist Akkreditierung in der Praxis obligatorisch® (Cook 1999: 138).

Hinsichtlich der Qualitatsentwicklung ist der Ansatz in den USA generell ein anderer as in den
meisten europdischen Landern: Es wird sehr viel stérker auf eine strategische Planung gesetzt als auf
Qualitét (Rhoades/Sporn 2002): Vor alem die , Produktivitét" soll gesteigert werden. Zentrale Fragen
sind, wo es Gelder gibt, wo sich Nachfrage findet, etc. Dies resultiert aus der sehr viel stérkeren
marktwirtschaftlichen Orientierung der meisten US-amerikanischen Universitdten und einer starkeren
Orientierung an Accountability: ,, Quality assurance in the U.S. has never been taken to mean a high
standard of comparable quality acrossinstitutions* (Rhoades/Sporn 2002: 376).

Eine wichtige Rolle spielen zudem Ranking-Ergebnisse, die meist von privaten Medien der Of-
fentlichkeit préasentiert werden.* Durch die Orientierung an der Hochschul produktivitét und den Ran-
kingpositionen wird ein — alerdings nicht institutionalisierter — Druck aufgebaut. Gleichzeitig verlangt
niemand, dass ein Two-year-College mit Harvard konkurrieren kann. Entsprechend soll Qualitdt im
Sinne von ,fithess for purpose” entwickelt werden.

Innerhalb der Einrichtungen stellt sich die Situation noch etwas heterogener dar asin Grof3britan-
nien, da auch die Hochschullandschaft noch zersplitterter ist. Nahezu flachendeckend wird die Befra-
gung von Studierenden eingesetzt. Sie hat auch fur die Lehrenden Konsequenzen. Eine schlechte Be-
wertung kann z.B. zur Verweigerung eines Tenure Track, also der Festanstellung nach einigen Jahren
Probezeit, fuhren. Darliber hinaus wird ein grof3er Schwerpunkt auf Fragen der Gleichberechtigung
benachteiligter Bevolkerungsgruppen gesetzt. Hier finden sich in praktisch allen Einrichtungen geson-
derte Organisationseinheiten und auch Beschwerdestellen, die etwaigen Benachteiligungen entgegen-
wirken.

Qualitatsmanagement im engeren Sinne — meist unter dem Begriff ,, continuous quality improve-
ment“ — wird zunehmend von professionellen Organisationen durchgefiihrt. Doch zielt dieses haufig
ausschliefdlich auf die nicht-akademische Seite, also die Verwaltung der Universitéten (Rhoades/Sporn
2002: 377). Was sich dlerdings immer 6fter findet, ist die kontinuierliche Begleitung der Hochschulen
durch die sie akkreditierenden Institutionen, wobei, wie oben schon erwahnt, eine grof3e Bandbreite an
verschiedenen, auch umfangreicheren, Qualitatsinstrumenten zum Einsatz kommt. Es gibt also eine re-
lativ starke Verflechtung der verschiedenen Evaluations- und Akkreditierungsebenen.

Ein Beispiel: Die North Central Association of Colleges and Schools (NCA) ist eine von sechs re-

gionalen ingtitutionellen Akkreditoren. Sie hat verschiedene Kommissionen, von denen sich eine,

die Higher Learning Commission, um die Hochschulen kiimmert. Die Kommission bzw. ihre Ar-

beit ist wiederum auf der héchsten Ebene durch das ,, Department of Education” und den ,, Council
on Higher Education Accreditation (CHEA)" anerkannt. Die NCA akkreditiert einerseits Hoch-

¥ Als das wichtigste Ranking kann das von US News und World Report publizierte gelten.
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schulen,® bietet aber auch verschiedene Management-Instrumente wie TQM, 1SO 9000 und
Baldrige Criteria™ an. Insbesondere iiber das von ihr initiierte Academic Quality Improvement
Program (AQIP) wird versucht, eine kontinuierliche Qualitatsverbesserung in den Mitgliedshoch-
schulen zu installieren. Dies fUhrt zu einer alternativen Form der Akkreditierung, die statt seltener
grofierer Besuche auf kleinere kontinuierliche Checks setzt.

Insofern ergibt sich im Gegensatz zu den meisten Ldsungen in Europa eine stirkere Zusammenarbeit
zwischen den dann gar nicht mehr so externen Gutachtern und den Instititutionen. Allerdings hat der
starke Einfluss professioneller Qualitétsentwickler dazu gefihrt, dass mittlerweile aus den Hochschu-
len heraus Klagen tber eine zu starke Orientierung an tbergeordneten Managementsystemen laut wer-
den. ,,Business values are rapidly replacing educational values at an unprecedented rate” (Edler 2003:
1).

Die Zahlen Uber die Durchdringung mit TQM in den USA gehen weit auseinander. Kanji et al.
(1999) berichten, dass immerhin 70% der von ihnen befragten US-Institutionen in den letzten zehn
Jahren Erfahrungen mit TQM in der einen oder anderen Form gemacht haben. Koch (2003) und Rhoa-
des/Sporn (2002: 377) berichten, wie erwahnt, dass sich TQM vornehmlich in den nicht-akademischen
Bereichen der Hochschulen findet. Allerdings zeigt Klocinski (1999), dass fast zwei Drittel der Hoch-
schulinstitutionen, die 1991 TQM nutzten, dies bis 1996 schon wieder aufgegeben hatten. Koch fiihrt
flr den dadurch eher geringen Stellenwert des TQM in den US-amerikanischen Hochschulen zwei
Hauptgriunde an: Erstens sei die akademische Kultur nicht vereinbar mit TQM. Die akademische Kul-
tur hebe stark auf Freiheit und Autonomie ab, sei zum Grof3teil durch unbefristete Stellen und Vertrau-
ensbeziehungen gekennzeichnet sowie durch die wechsel seitige Evaluation gepragt (neben der studen-
tischen Lehrevaluation werden auch die Studierenden durch Noten etc. evaluiert, was im Endeffekt
dann zu einer Verzerrung des ,,evaluation channels® fihren kann). Zweitens sei bei Hochschulen nicht
eindeutig bestimmbar, wasihr , Produkt” sei. Zu heterogen seien die verschiedenen Resultate, und ent-
sprechend lief3e sich TQM praktisch nicht anwenden. (Koch 2003: 329-332)

Aufschlussreich ist, dass sich gerade bei den sehr renommierten Universitdten die Qualitatsorien-
tierung vor allem zwischen den Zeilen findet, so etwa nebenbei in den Mission-Statements. Dabel
kommt eine sehr selbstbewusste Haltung zum Vorschein. Die Universitét Stanford hat z.B. ein Papier
mit Verhaltensregeln fir externe Auditoren (Stanford University 2005). In diesem wird genau erklart,
wie sie sich zu verhalten haben, damit die Universitdtsangehdrigen maéglichst wenig gestort werden.
Entsprechend setzt man auch lieber auf eine interne Audit-Einheit. Insgesamt wirken die Verfahren im
Vergleich zu Grof3britannien und den kontinental europaischen Erfahrungen deutlich dezentraler. Zu-

“ Sie hat fiinf Kriterien entwickelt, die der Akkreditierung zugrundeliegen: 1. ,Mission and Integrity. The or-
ganization operates with integrity to ensure the fulfillment of its mission through structures and processes that
involve the board, administration, faculty, staff, and students.” 2. “Preparing for the Future. The organization’s
alocation of resources and its processes for evaluation and planning demonstrate its capacity to fulfill its mis-
sion, improve the quality of its education, and respond to future challenges and opportunities.” 3. “Student
Learning and Effective Training. The organization provides evidence of student learning and teaching effective-
ness that demonstrates it is fulfilling its educational mission.” 4. “Acquisition, Discovery and Application of
Knowledge. The organization promotes a life of learning for its faculty, administration, staff, and students by
fostering and supporting inquiry, creativity, practice, and socia responsibility in ways consistent with its mis-
sion.” 5. “Engagement and Service. As called for by its mission, the organization identifies its constituencies and
serves them in ways both value.” (Higher Learning Commission 2003: 5-7).

4l “The Baldrige Criteria for Performance Excellence provide a systems perspective for understanding perform-
ance management. They reflect validated, |eading-edge management practices against which an organization can
measure itself. With their acceptance nationally and internationally as the model for performance excellence, the
Criteriarepresent a common language for communication among organi zations for sharing best practices.” URL.:
http://www.quality.nist.gov/Business_Criteria.htm (Zugriff 27.12.2006).
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mindest findet sich an kaum einer Hochschule ein Gbergeordnetes Qualitdtsmanagement-System, das
Ziele und Maldnahmen zentral biindelt und im Sinne einer Quality Policy der Universitét umsetzt.
Qualitétssicherung und -entwicklung finden vielmehr in den einzelnen Departments oder Faculties
statt. Was sich dagegen auf zentraler Hochschulebene finden l&sst, sind z.B. Bildungsangebote unter
»human ressources* etc.

Fazit

Die Qualitétssicherungs- und verbesserungslandschaft ist in den USA deutlich zersplitterter alsin den
mei sten européischen Landern. Zwar garantieren die breit akzeptierten und eingesetzten Rankings ver-
schiedener kommerzieller Anbieter eine intern relativ gute Vergleichbarkeit der Angebote und einen
gewissen Wettbewerb zwischen den Institutionen. Fir Auf3enstehende und den internationalen Ver-
gleich sind die aktuell eingesetzten Verfahren aber nur bedingt brauchbar.

Einen grof3en Vorteil scheint das US-amerikanische System jedoch dadurch zu besitzen, dass der
burokratische Aufwand deutlich geringer ist as in vielen ,neueren’ Systemen anderer Lander. Re-
Akkreditierungen werden z.B. haufig erst nach zehn Jahren wieder fallig. Fur die einzelnen Institutio-
nen bietet dieses System eine vergleichsweise grofde Flexibiltét, die eine Qualitatsentwicklung begiins-
tigt, die an die je eigene Strategie der Hochschule angepasst ist.

Dabei scheint ein etwas anderes Verstdndnis von Standards vorzuherrschen: nicht als fur alle glei-
che Regelungen und Normen, sondern als ,,ein Konsens zwischen Personen [...] Die Peers konnen die
Normen nicht genau definieren, hétten aber ein Feeling, eine dezidierte Meinung zu Qualitétsstan-
dards. Das bewuf3te Setzen auf die subjektive Einschétzung von fur kompetent erachteten Personen sei
der Kern® des amerikanischen Verfahrens.*

Auf Grund der langen Erfahrungen, des relativ sparlichen Einsatzes, der verbreiteten Vorstellung
eines fairen Wettbewerbs, welcher Leistung belohne, und der gleichzeitig gréfieren institutionellen
Verbundenheit findet die Qualitétssicherung und -entwicklung in den USA eine relativ starke Akzep-
tanz (Cook 1999: 136f.). Allerdings werden auch in den USA Klagen laut, dass die Akkreditierungs-
agenturen zunehmend auf die Einfiihrung von TQM dréngen und damit eine schleichende ,,reduction
of educational valuesto corporate values® (Edler 2003: 2) einhergehen wirde.

Insgesamt ist QS/QE in den USA gekennzeichnet durch die wettbewerbliche Grundorientierung
des Higher-Education-Sektors, weitestgehende Staatsferne bei gleichzeitiger indirekter staatlicher Ver-
anlassung, Unterordnung unter Prozesse strategischer Planung und vorrangiger Orientierung an Ac-
countability, Vielfalt der Akteure, Dezentralitét und Ebenenverflechtung.

3.1.3. Deutschland

Die Qualitétssicherung und -entwicklung wird in Deutschland von staatlichen hochschulpolitischen
Akteuren, intermedidren Einrichtungen verschiedener Art und den Hochschulen selbst betrieben. Es
lassen sich dreierlel verschiedene QS/QE-Modi unterscheiden: (a) ein Uberregional strikt durchstruktu-
rierter, (b) ein semistrukturierter und (c) ein von ortlicher Eigeninitiative abhangiger Modus.

“2 Jirgen Lithje im Kommentar zu einem Vortrag von Cook (1999), dokumentiert ebd.
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Akteure

Die staatlichen hochschulpolitischen Akteure sind im Wesentlichen die Kultusministerkonferenz
(KMK), in der sich die Landeskultusminister zusammengeschlossen haben, und die Landeshoch-
schulministerien. Diesen kommt auf Grund der Kultushoheit — as Kern der Eigenstaatlichkeit der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland — eine zentrale Rolle zu. Seit Beginn der 1990er Jahre trei-
ben KMK und Landeshochschulministerien die Debatte tber Qualitétssicherung und -entwicklung
voran. Parallel dazu kirzten sie die Hochschulhaushalte — in jedem Falle real, weithin auch nominal.
Am Beginn der Qualitéatsthematisierung standen die Debatten um die Qualitét der Lehre und dement-
sprechend die Durchsetzung regelméfiiger Lehrevaluation und -berichterstattung. Mittlerweile ist, im
Zuge der Deregulierungsdiskussionen und des Bologna-Prozesses, die Akkreditierung in den Mittel-
punkt der Aktivitaten gerlickt. Der Bund ist in Folge seiner beschrénkten Kompetenzen in der Hoch-
schulpolitik auf flankierende Aktivitéten verwiesen. Das Bundesministerium fur Bildung und Wissen-
schaft fordert seit 1998 ein bei der Hochschulrektorenkonferenz angesiedeltes Projekt ,, Qualitétssiche-
rung im Hochschulbereich* (Projekt Q), das durch Veranstaltungen und Publikationen ein wichtiger
Akteur der Kommunikation tiber QS/QE-Prozesse geworden ist.”®

Die wichtigsten intermediaren Einrichtungen, die sich mit Fragen der Qualitétssicherung und -ent-
wicklung befassen, sind zunéchst einige hochschulpolitisch vergleichsweise einflussreichen Akteure:

e die Hochschulrektorenkonferenz (HRK), der Zusammenschluss nahezu aller offentlichen Hoch-
schulen in Deutschland. Sie wirkt vornehmlich tiber Empfehlungen;

e der Wissenschaftsrat, ein Beratungsgremium, das sich aus Wissenschaftler/inn/en und Vertretern
der Wissenschaftsministerien der Lander und des Bundes zusammensetzt. Der Wissenschaftsrat
evaluiert und begutachtet entsprechend eines Jahresprogrammes einzelne Wissenschaftseinrich-
tungen, komplette Facher bzw. Fachergruppen oder regionale Wissenschaftd andschaften. Indirekt
evauative Aufgaben nimmt er wahr, indem er zur Erflllung der Bund-L &nder-Gemei nschaftsauf-
gabe Hochschulbau Empfehlungen dazu erteilt, welche Hochschulbauvorhaben und Grof3gerétean-
schaffungen prioritér behandelt werden sollen. Daneben ist der Wissenschaftsrat Akkreditierungs-
agentur fur private Hochschulen, wobei deren erfolgreiche Akkreditierung V oraussetzung fur ihre
staatliche Anerkennung ist;

e die Bund-Lander-Kommission fiir Forschungsforderung und Bildungsplanung (BLK)*. Sie ko-
ordiniert die Erfullung der Gemeinschaftsaufgaben von Bund und Landern im Bildungs- und Wis-
senschaftsbereich, wie sie nach Grundgesetz bestehen (bzw. bis zur Féderalismusreform 2006 be-
standen). Unter anderem beschliefdt (beschloss) sie Uiber Sonderprogramme des Bundes, mit denen
dieser die Hochschulentwicklung in den Landern fordert;

e die Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) als Selbstverwaltungsorgan der deutschen For-
schung mit dem Auftrag der Allokation betréchtlicher Gffentlicher Forschungsmittel. Sie erzeugt
als Nebeneffekt ihrer Bewilligungsentscheidungen wichtige Informationen Uber die Verteilung der
Leistungsfahigkeiten innerhalb des deutschen Wissenschaftssystems (vgl. DFG 2006). Durch ein
von der DFG im Jahre 2005 gegriindetes Institut fir Forschungsinformation und Qualitétssiche-

“ vgl. http://www.hrk.de/156.htm, zu den Projektpublikationen (z.T. im Volltext verfiigbar) http://www.hrk.de/
publikationen/index.php?special =q& action=limit& Sessions=969¢32d9267282e0c20f cd66f4all112b; desweiteren
auch das im Rahmen des Projekt Q vom Hochschul-Informations-System (HIS) betriebene EvaNet: http://eva-
net.his.de/evanet/index.html

4 Sie wird demnéchst ersetzt durch eine Gemeinsame Wissenschaftskommission (GWK) mit eingeschrénkteren
Kompetenzen.



48 Michael Hélscher / Peer Pasternack

rung (IFQ) soll die Transparenz innerhalb der deutschen Forschungslandschaft gesteigert wer-
den.®

Im Laufe der 1990er Jahre waren diverse Evaluationsagenturen gegriindet worden, z.B. die Wissen-
schaftliche Kommission Niedersachsen oder die Zentrale Evaluationsagentur (ZEVA). Norddeutsche
Hochschulen grindeten gemeinsam den Norddeutschen Evaluationsverbund, um ihre Studiengénge
gegenseitig, d.h. selbstorganisiert evaluieren zu kdnnen; ebenso arbeitet der , Mitteldeutsche Universi-
tatsverbund® der Universitéten Halle-Wittenberg, Jena und Leipzig. Diese sind im Auftrag von Lan-
desregierungen oder von Hochschulen mit der Durchfiihrung bzw. administrativen Unterstiitzung von
Evaluationsaktivitdten befasst. Evaluiert werden dabei meist Facher bzw. Studiengange.

Seit Beginn des neuen Jahrhunderts findet eine flachendeckende Umstellung von der bisherigen
ministeriellen Genehmigung auf die Akkreditierung der Studiengange statt. Die Landesministerien
verzichten zunehmend auf eine detaillierte Priifung von Studiengdngen zu Gunsten der Akkreditierung
durch Akkreditierungsagenturen. Zu diesem Zweck wurde von der Kultusministerkonferenz und der
Hochschulrektorenkonferenz ein zentraler Akkreditierungsrat berufen. Dieser erlésst Akkreditierungs-
regeln,®® zertifiziert Akkreditierungsagenturen und akkreditiert in Einzelféllen auch selbst Studiengén-
ge. Die Agenturen sind die aktivsten Akteure innerhalb des Akkreditierungsgeschehens. Sie sind typi-
scherweise nicht staatlich gegrindet, privatrechtlich organisiert und stehen im Wettbewerb miteinan-
der.

Neben den staatlichen und intermediaren Akteuren im deutschen Hochschulwesen sind es natur-
geméal3 vor alem die Hochschulen selbst, die QS/QE-Entwicklungen vorantreiben.

Indirekte Akteure der Qualitéatsentwicklung sind in Deutschland schliefflich die Medien durch eine
Vielzahl von nahezu regelmafiig verdffentlichten Rankings. Viele Hochschulen nutzen diese Rankings
als Gradmesser ihrer 6ffentlichen Wahrnehmung.*’

Verfahren

Wie eingangs erwéahnt, lassen sich (a) ein Uberregional strikt durchstrukturierter, (b) ein semistruktu-
rierter und (C) ein von ortlicher Eigeninitiative abhangiger Modus der Qualitétssicherung und -ent-
wicklung im deutschen Hochschulwesen unterscheiden. Die in den Gruppen (&) und (b) zusammenzu-
fassenden Aktivitéten sind vornehmlich Verfahren externer QS/QE bzw. verbinden interne mit exter-
nen Verfahren; Gruppe (c) umfasst interne QS/QE-Aktivitaten.

Zu (a): Uberregional durchstrukturierter QS/QE-Modus: Auf Uberregionaler Ebene durchstrukturiert
ist seit geraumer Zeit die Akkreditierung. Dabei sind Studiengangs- und institutionelle Akkreditierun-
gen zu unterscheiden.

Im Zuge der Entstaatlichung verzichten die Landesministerien zunehmend auf eine detaillierte
Prufung von Studiengangen. Statt dessen regeln die meisten Landeshochschulgesetze das Akkreditie-
rungserfordernis. Werden neue Studiengénge eingerichtet, so genehmigt diese das zustandige Ministe-
rium typischerweise vorlaufig, und zwar unter der Auflage, dass innerhalb von zwel Jahren die Akkre-
ditierung eingeleitet wird. Die inhaltliche Funktion der Studiengangsakkreditierung besteht in der Si-

“ vgl. die Institutshomepage http://www.forschungsinfo.de/
6 vgl. http://www.akkreditierungsrat.de/b_Kriterien Studieng.pdf (Zugriff 12.9.2006)

4"vgl. z.B. die RWTH Aachen, die regelméRig eine Ubersicht der RTWH-Platzierungen in den jiingsten Ran-
kings vertffentlicht.
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cherung von Standards, ihre hochschul politische Funktion in der Minderung des staatlichen Einflusses
auf die Studiengangsentwicklungen. Fir dieses Verfahren hat der zentrale Akkreditierungsrat Akkre-
ditierungsregeln erlassen (Stiftung zur Akkreditierung 2006) und eine Reihe von Akkreditierungsagen-
turen zertifiziert. Diese dirfen das , Qualitétssiegel des Akkreditierungsrates* vergeben.”® Im Ubrigen
sind die Hochschulen frei in der Wahl ihrer Akkreditierungsagentur. Die Akkreditierung eines Stu-
diengangs kostet Ublicherweise ab 12.000 Euro aufwaérts. Sie verlauft nach dem herkdmmlichen Eva-
|uationsschema — Selbstdarstellung des Studiengangs, Begehung durch eine Peer-Gruppe, Akkreditie-
rungsbericht — und endet mit der Akkreditierung des Studiengangs oder seiner Nichtakkreditierung
oder mit einer Akkreditierung mit Auflagen. Nach funf Jahren soll eine Re-Akkreditierung erfolgen.

Zunehmend kritisiert wird aus den Hochschulen der Zeit- und Kostenaufwand dieses Verfahrens.
Daher wird nunmehr eine neue Akkreditierungsvariante, die sog. Prozessakkreditierung, erprobt. Im
Unterschied zur Studienprogramm-Akkreditierung bewegt sich die Prozessakkreditierung auf der E-
bene von Verfahren, die zur Entwicklung, Implementation und Qualitétssicherung von einzelnen Stu-
dienprogrammen an Hochschulen eingerichtet und angewendet werden. Hochschulen, die eine Pro-
zessakkreditierung erfolgreich bewéltigt haben, ist damit bestétigt worden, dass sie ein hinreichendes
Qualitétssi cherungssystem haben, um erfolgreich anforderungsgerechte Studienprogramme entwickeln
zu kénnen. Sie missen daher ihre im Weiteren zu entwickelnden einzelnen Studienprogramme nicht
mehr gesondert akkreditieren lassen. Diese gelten vielmehr als akkreditiert, da die Hochschule bzw.
der Fachbereich prozessakkreditiert ist. Die Prozessakkreditierung konzentriert sich auf prozessuale
Elemente im Zusammenhang von Planung, Durchfiihrung und Qualitétssicherung von Lehre und Stu-
dium. Innerhalb dieses Rahmens fragt sie nach Entschel dungszusténdigkeiten und -wegen, organisati-
onalen Strukturen und ihren Funktionen, nach institutionellen Formen, Kommunikationsablaufen und
nach dem Verhalten der Akteure. Dieses Verfahren weist insofern Ahnlichkeiten zur DIN-1SO-
Zertifizierung auf, ohne sich jedoch an aulRerhochschulisch definierten Standards zu orientieren. For-
male und inhaltliche Grundsétze der Prozessakkreditierung werden derzeit im Rahmen eines Pilotpro-
jekts entwickelt.*®

In weiten Teilen hat die Prozessakkreditierung auch Schnittmengen mit der institutionellen Akkre-
ditierung. Letztere kennt das deutsche Hochschulsystem bislang allein fir private Hochschulen. Hier
fungiert der Wissenschaftsrat als akkreditierende Einrichtung. Eine solche Akkreditierung ist die Vor-
aussetzung dafir, dass die Abschliisse der jeweiligen Privathochschule denjenigen an offentlichen
Hochschulen gleichgestellt sind, d.h. dieselben Berechtigungen eréffnen wie digjenigen offentlicher
Hochschulen.

Zu (b): semistrukturierter QS/QE-Modus. Die Aufgaben der Hochschulen werden in Deutschland zu-
nehmend Uber vertragsformige Vereinbarungen (Zielvereinbarungen) zwischen dem jeweiligen Lan-
deswissenschaftsministerium und den Hochschulen geregelt. Die Formen sind hier sehr unterschied-
lich. So gibt es Vertrage Uber ein oder Uber vier Jahre, manche (wie die Berliner) enthalten ein System
indikatorbasierten Mittelverteilung, in anderen Landern besteht ein solches neben den vertragsférmi-
gen Vereinbarungen (Hessen, Thiringen), und in weiteren wird es gerade noch entwickelt (Sachsen-
Anhalt). Gemeinsam ist den meisten Vereinbarungen, das darin Qualitétsziele und qualitétsentwi-

“vgl. die aktuell akkreditierten Agenturen unter http://www.akkreditierungsrat.de/agenturen.htm (Zugriff 26.10.
2006)

49 vgl. http://www.acquin.org/acquincms/index/Prozessakkreditierung (Zugriff 26.10.2006) und Hofmann (2006)



50 Michael Hélscher / Peer Pasternack

ckelnde Malinahmen festgehalten sind. Dies betrifft sowohl Verfahrensfestlegungen, wie z.B. die Ver-
einbarung von Fachbereichs- und/oder Studiengangsevaluationen, als auch materielle Zielsetzungen
wie z.B. die Erh6hung der Absolventenquote oder Fortschritte in der Gleichstellung der Geschlechter.

In Abhangigkeit von politischen oder/und hochschulinternen Winschen finden in unterschiedli-
chen Abstanden und Konfigurationen Evaluationen statt. Hierflr sind in den letzten Jahren mehrere
hochschultbergreifend agierende Evaluationseinrichtungen entstanden. Diese sind regional organi-
siert, d.h. sie evaluieren auf Anforderung Fachbereiche oder Studiengdnge in einer bestimmten Regi-
on, z.T. einzeln und z.T. vergleichend. Dabel hat sich das zweistufige Evaluationsverfahren as Stan-
dard durchgesetzt: Auf der Grundlage einer internen Evaluation mit Selbstreport findet eine Vor-Ort-
Begutachtung durch externe Expert/inn/en statt. Auf dieser Grundlage werden typischerweise zwi-
schen Fachbereich und Hochschulleitung Mal3nahmenkataloge erarbeitet, haufig im Rahmen hoch-
schulinterner Zielvereinbarungen. Indem sich diese dritte Phase, das sog. Follow-up, zunehmend as
obligatorischer Verfahrensbestandteil etabliert, wird mitunter auch von dreistufiger Evaluation gespro-
chen. (HRK 2003: 11f.)

Daneben gibt es gesetzlich geregelte Qualitatssicherungsmafinahmen. So fordern zahlreiche Lan-
deshochschulgesetze die regel méiiige Erstellung von Lehrberichten auf der Grundlage von Sudieren-
denbefragungen. Allerdings unterscheiden sich die gesetzlichen Vorgaben von Land zu Land sehr
stark voneinander. Daher kann trotz der gemeinsamen Bezeichnung kaum von einem einheitlichen In-
strument der Qualitétssicherung gesprochen werden (vgl. Sandfuchs/Stewart 0.J.: 2-7). Uberdies blei-
be insbesondere in jenen Bundesléndern, in denen neben Lehrberichten noch andere Verfahren einge-
setzt werden, ,ihr spezifischer Zweck héufig unklar, so dass sie von den Hochschulen zuweilen auch
als burokratische Last empfunden werden, wahrend ihr Stellenwert fur die Qualitétsverbesserung in
diesen Féllen eher gering veranschlagt wird“ (HRK 2003: 14).

Schliefdlich unternimmt der Wissenschaftsrat seit Jahren Evaluationen ganzer regionaler Hoch-
schullandschaften und kompletter Fachdisziplinen, publiziert die Deutsche Forschungsgemeinschaft
as grofdter Forschungsgeldgeber seit einigen Jahren das DFG-Forderranking, das in avancierter Form
an Hand zahlreicher Indikatoren eine Forschungsqualitétsbewertung versucht, legt das Centrum fur
Hochschulentwicklung Gutersloh (CHE) regelméliig féacherbezogene Forschungsrankings und Stu-
dienrankings vor, hat die DFG zur Systematisierung solcher Bewertungstétigkeit ein eigenes Institut
far Forschungsinformation und Qualitatssicherung (1fQ) gegriindet, und der Wissenschaftsrat bemiiht
sich neuerdings auch um ein fachergebundenes Forschungsrating der deutschen Hochschulinstitute
und auReruniversitéten Forschungseinrichtungen.

Zu (c): von ortlicher Eigeninitiative abhangiger QS QE-Modus. Wie erwéhnt, bestehen Verpflichtun-
gen nach den deutschen Landeshochschulgesetzen lediglich im Hinblick auf dreierlel Aktivitéten: die
Akkreditierung von Studiengangen, das Erstellen von Lehrberichten unter Einbeziehung der studenti-
schen Perspektive und, in einigen Bundesléandern, Studiengangsevaluationen. Weitere Verplichtungen
zur Quialitétssicherung und -entwicklung regeln haufig die inzwischen verbreiteten Zielvereinbarungen
zwischen Hochschulministerium und Hochschulen. Im Ubrigen aber ist es den Hochschulen selbst -
berlassen, ob und welche explizit qualitétsbezogenen Mal3nahmen sie ggf. einsetzen, um sich zu ent-
wickeln und zu profilieren. Vor diesem Hintergrund hat sich insbesondere seit Mitte der 1990er Jahre
eine ausgreifende Debatte zur Qualitétssicherung und -entwicklung an deutschen Hochschulen entfal-
tet. Sie verband sich mit zahlreichen Modellprojekte und sonstigen Implementationsbemtihungen. Da-
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her gibt es an den einzelnen Hochschulen sehr unterschiedlich intensive und differenziert strukturierte
QS/QE-Prozesse.”

Da die deutsche Qualitatsdiskussion als Qualitét-der-L ehre-Debatte begonnen hatte, ist die Lehr-
veranstaltungsevaluation das verbreitetste und mittlerweile elaborierteste Verfahren der Qualitétsent-
wicklung.® Es ist durch hochschuleinheitliche Fragebdgen und technisch-administrativen Support
durch zentral e Einrichtungen gekennzeichnet. Damit wird eine der wichtigsten QM-Umsetzungsregeln
befolgt: Die Beteiligung sollte den sich Beteiligenden mehr Nutzen als Aufwand verschaffen und et-
waigen Zusatzaufwand moglichst kaum splrbar werden lassen.

In einem weiteren Schritt setzte sich in zahlreichen Hochschulen die Ansicht durch, dass QS/QE
einen systematischeren Ansatz benétige. Qualitétsentwicklung misse stérker als Organisationsent-
wicklung verstanden werden (Reil/Winter 2002). Daher wird inzwischen auch an deutschen Hoch-
schulen neben vereinzelter Zertifizierung nach DIN-1SO-Normen auch mit TQM-Modellen experimen-
tiert.>> Fachhochschulen zeigen dabei eine groRere Aufgeschlossenheit gegeniiber DIN 1SO, wahrend
Universitdten eher TQM- und EFQM-Verfahren bevorzugen (HRK 2003: 27). Weder die Zertifizie-
rung noch TQM sind jedoch flachendeckend im Einsatz. Vielmehr erprobt eine relevante Minderheit
der deutschen Hochschulen systematische QM-Modelle, d.h. das deutsche Hochschulwesen befindet
sich diesbeziiglich in einer Experimentierphase (vgl. Pasternack 2004; Nickel 2007).

Neben diesen QM-Systemen erfreut sich das Benchmarking einer gewissen Beliebtheit, wird aber
haufig lediglich als kennzifferngebundener Vergleich verstanden, nicht als Best-Practice-orientierter
Verbesserungsprozess im Rahmen von Benchmarking-Clubs. Gleichwohl existieren auch einige sol-
cher Clubs, etwa bereits seit 1996 der Benchmarking Club Technischer Universitdten (BMC)> oder
der 2001 gegriindete Benchmarking Club Fachhochschulen.® Daneben sind einzelne Fakultéten,
Fachbereiche bzw. Institute in Benchmarking-Clubs organisiert.

Die Balanced Scorecard (BSC) wird an deutschen Hochschulen vereinzelt erprobt — an den Uni-
versitdten in Mainz (vgl. Einig/Lauer 2006), Giefsen, Oldenburg und Chemnitz sowie an der Fach-
hochschule Offenburg. Eine Tagung restimierte 2005 die bisherigen Erfahrungen: Es sei deutlich ge-
worden,

»dass es eine Bandbreite der Einsatzmdglichkeiten der BSC gibt. Wahrend die TU Chemnitz die

BSC zunéchst as Flhrungsinformationssystem zur Unterstiitzung von Entscheidungen der Hoch-

schulleitung einsetzte, stand bei der Uni Oldenburg die Strategieentwicklung im Vordergrund. Die

Uni Mainz stellte zunéchst die Mal3nahmenplanung vor die Bestimmung von Indikatoren, die TU

Chemnitz arbeitet mit stark formalisierten Konzepten zur Bestimmung von Kausalketten zwischen

den einzelnen Elementen der BSC. Die Uni Gief3en formulierte damit eine Gesamtstrategie der
Hochschule, die FH Offenburg setzt das Instrument sehr dezentral ein.

Damit wurde deutlich: BSC kann einer Hochschule weiterhelfen, aber die wesentliche Aufgabe
besteht in einer sehr individuellen Anpassung an die Gegebenheiten und Ziele vor Ort. Auch ist
das Instrument nicht 1:1 aus der Privatwirtschaft Ubertragbar, z.B. hatten die meisten Hochschulen
Anpassungen bei den Dimensionen der BSC vorgenommen. Schliefdlich wurde auch klar, dass die

% ygl. ein Beispiel unten unter Punkt 3.2.2. Universitét Duisburg-Essen
* vgl. zwei Projekt-Q-Foren zum Thema, dok. in HRK (2005: 57-86) und HRK (2006a: 36-59)

%2 vgl. dazu die Publikationen des Projekt Q, http://www.hrk.de/de/projekte_und initiativen/121 2469.php (Zu-
griff 20.12.2006)

% http://www.che.de/cms/?getObject=2608& strAction=show& PK_Projekt=80& getLang=de (Zugriff 14.10.
2006); eine Zwischenauswertung liefern Ziegele/Hener (0.J.).

*  http://www.che.de/cms/?getObject=260& strAction=show& PK_Projekt=102& getLang=de (Zugriff 14.10.
2006)
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BSC nicht alternativlos ist: Es gibt andere Instrumente der Strategieentwicklung und -umsetzung,

die gleichermalien geeignet sind.**
Die Osterrei chische Wissensbilanz-Debatte wird an deutschen Hochschulen mit Interesse verfolgt (vgl.
Liening/Mittel stédt 2005), ohne dass dadurch bereits entsprechende Aktivitdten ausgel 6st worden wé
ren 56

Zur Vervollsténdigung ist schliefdlich anzumerken, dass auch einige hochschul politisch umstrittene
Instrumente daraufhin diskutiert werden, ob und welche Qualitdtswirkungen sich daraus ergeben

konnten. Dies betrifft insbesondere Studiengebiihren und Hochschul zugangsprifungen:

®  Sudiengebihren sind bei vielen Akteuren mit zweierlei qualitdtsbezogenen Erwartungen verbun-
den. Zum einen wird erwartet, dass die Studierenden dadurch, dass sie nunmehr ,zahlende Kun-
den’ seien, intensiver als bisher eine hohe Qualitét der Lehre und der Hochschul organisation ein-
fordern wirden. Zum anderen besteht die Hoffnung, durch die Studiengebihreneinnahmen auch
tatséchlich zusétzliche Mittel zur Verfligung zu haben, um diese eingeforderte Qualitét bereitstel-
len zu konnen. (Vgl. Pasternack 2005).

®  Hochschulzugangsprifungen sind mit verschiedenen Erwartungen beladen: Sie fuhrten zu inten-
sivierten Informationsaktivitéten der Studieninteressierten vor der Bewerbung, erzeugten eine
Abklérung der gegenseitigen Anspriiche von Institut/Hochschule und Studierenden, und sie tri-
gen zu einer motivierteren Studierendenschaft bei. Dadurch wirde das Studieren ertragreicher,
und die Abbrecherquoten liefen sich senken.>’

An den deutschen Hochschulen, die sich intensiver mit Qualitdtsmanagement befassen, ist zu beobach-
ten, dass zunehmend Institutional-Research-Einheiten geschaffen werden. Sie betreiben handlungs-
gebundene Forschung zur Optimierung der Abléufe an der jeweiligen Heimathochschule und bieten
QM-Dienstleistungen an; mitunter wird dies auch verbunden mit hochschul didaktischen Angeboten.*®
Deren Personalausstattung ist typischerweise gering; sie werden daneben durch die Mitarbeit thema-
tisch interessierter Wissenschaftler/innen aus verschiedenen Einzelfachern getragen.

Fazit

Die deutschen QS/QE-Bemihungen leiden unter einem Akzeptanzproblem. Hochschul qualitétsmana-
gement beruht meist auf der basalen Anforderung, dass mit weniger Mitteln als zuvor gleiches oder
mehr geleistet werden soll, d.h. dass Leistungsverdichtung erwartet wird. Entsprechend heif3t der Slo-
gan: ,Qualitét statt Kosten!* Vor diesem Hintergrund gelten vielen Hochschulangehdrigen die quali-
tétsbezogenen Aktivitéten lediglich als Ausweichstrategien, um mit der Ressourcenminderung umge-
hen zu kdnnen. Selbst prinzipielle Zustimmung zur Anwendung neuer Instrumente ist von einem ge-
horigen Mal3 an Skepsis durchwachsen. Die Generalvermutung lautet, dass der Staat sich aus seiner
Verantwortung stehle: Unter dem Stichwort der Autonomieerweiterung etwa wirden staatlicherseits
die Verteilungskonflikte, die sich Uberdies durch Mittelkiirzungen verschérfen, in die Hochschulen
hineindelegiert.

®  http://www.che.de/cms/2getObject=5& getName=News+vom+15.03.2005& getNews| D=297& getCB=212& -
getLang=de (Zugriff 20.12.2006)

% wahrend im auReruniversitéren Bereich z.B. das Deutsche Zentrum firr Luft- und Raumfahrt (DLR) bereits seit
einigen Jahren mit Wissensbilanzen arbeitet (vgl. DLR 2001)

> vgl. ein Projekt-Q-Forum zum Thema, dok. in HRK (2005a: 280-304), und Banscherus (2005).

% Hier lassen sich bspw. das Zentrum fiir Hochschul - und Quialitétsentwicklung der Universitét Duisburg-Essen,
das Sachsische Kompetenzzentrum fir Bildungs- und Hochschulplanung der TU Dresden oder das Zentrum fur
Hochschulforschung und Qualitéatssicherung an der Universitét der Bundeswehr Hamburg nennen.
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Auch die Akkreditierung wird mit dem Argument kritisiert, der Staat ziehe sich aus der Verant-
wortung flr die Studiengangsentwicklung zurtick. Unzulanglichkeiten in der Arbeit von Akkreditie-
rungsagenturen — mangelnde Serviceorientierung oder fachlich nicht adaquat besetzte Peer-Gruppen —
befeuern diese Kritik. In der Tat ist die Akkreditierung derzeit einer der wenigen Prozesse im deut-
schen Hochschulwesen, die keiner evaluativen Prifung unterliegen.

Die Studiengangsakkreditierung gilt Gberdies als zu aufwendig und zu teuer. Insbesondere die bi-
rokratischen Anforderungen der Akkreditierungsverfahren Uberschreiten derzeit die friheren Anforde-
rungen einer staatlichen Studiengangsgenehmigung deutlich. Hierauf wird mit der Erprobung des oben
beschriebenen Instruments der Prozessakkreditierung reagiert, die allerdings praziser ,, Akkreditierung
des QS-Systems* genannt werden sollte.

Im Hinblick auf Evaluation und Zielvereinbarungen erweist es sich als kritisch, dass dem immen-
sen Aufwand in den Hochschulen keine angemessenen Gegenleistungen entsprechen. Die Umsetzung
von Zielvereinbarungen und das gute Abschneiden in Evaluationen bewirken — bis auf wenige Aus-
nahmen — maximal, dass Zuschisse nicht geklrzt werden, d.h. dass eine Unterfinanzierungssituation
nicht noch zusétzlich verscharft wird.

Diese Probleme verstarken die Inkompatibilitdten der deutschen Hochschulkultur auf der einen
Seite und der QM-inspirierten Ansétze systematischer QS/QE auf der anderen Seite. Typischerweise
werden QM-Ansétze von Hochschulleitungen protegiert und von den Wissenschaftlern eher ertragen
als enthusiastisch getragen. Weitgehende Akzeptanz haben mittlerweile lediglich die Lehrveranstal-
tungsevaluationen gefunden. Zertifizierung, TQM, Benchmarking und Balanced Scorecard hingegen
stoRRen auf verbreitete Skepsis und gelten iberwiegend als Instrumente einer unzutraglichen Okonomi-
sierung der Hochschulen. Daher miissen derartige Aktivitdten an deutschen Hochschulen in besonde-
rer Weise auf Kulturvertréglichkeit abgestimmt werden und darauf achten, dass der Zusatzaufwand fUr
die einzelnen Wissenschaftler/innen gering gehalten wird. Ein Instrument solcher Bestrebungen ist die
zunehmende Einrichtung von Ingtitutional-Research-Einheiten, QM- oder Evaluations-Stabsstellen:
Sie sollen durch technisch-administrativen Support in den Fachbereichen und Instituten die Hemm-
schwellen senken, sich systematischen QS/QE-Aktivitéten zu offnen.

3.2. QM-Erfahrungen auf Institutionenebene: Good Practice-Beispiele

Die Erfahrungen mit umfassenden Qualitéatssystemen im Hochschulsektor sind noch vergleichsweise
jung. Daraus ergibt sich, dass auch Good-Practice-Beispiele selbst eher junger sind. Folglich lassen
sich Aussagen zu ihrer Wirksamkeit und ihren Wirkungen noch kaum zu treffen; vielmehr missen
plausible Erfolgserwartungen an deren Stelle treten. Um derart zu einer sinnvollen Auswahl solcher
Beispiele zu gelangen, sind auf systematischem Wege Auswahlkriterien zu gewinnen. Dazu lassen
sich die obigen Darlegungen unter 3.1. bis 3.3. auswerten. Hieraus ergibt sich zunéachst, dass Quali-
tatssicherung und -entwicklung, um tatsachlich systematisch zu sein, samtliche Qualitatsdimensionen
erfassen muss. Dabei handelt es sich, wie oben dargelegt, um vier Dimensionen: Struktur-, Prozess-,
Ergebnis- und Orientierungsqualitdt. Daneben muss ein Qualitdtssystem, dessen Gestaltung plausible
Erfolgserwartungen begriindet,

e die Hochschulkultur angemessen berlicksichtigen, um systembedingte Unvertraglichkeiten zu
vermeiden;
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® prézise die Leistungsbereiche der einzelnen Maldnahmen adressieren, um die Systemvertraglich-
keit zu fordern;

e die Bedingungen der sachlichen Angemessenheit, der individuellen Beherrschbarkeit und der so-
Zialen Akzeptanz erfllen, um Praktikabilitét sicherzustellen;

e formative und summative Aspekte verbinden, um gestaltende Mal3nahmen an Steuerungsinforma-
tionen zu koppeln;

® die externe und die interne QS/QE aufeinander beziehen, um (Doppel-)Aufwand zu minimieren
und die Informationslage zu verbessern.

Beispiele, die diesen Kriterien weitestgehend genligen, sind die Qualitétsmanagementsysteme der
Wirtschaftsuniversitdt Wien und der Universitét Duisburg-Essen. Auf die Darstellung eines osterrei-
chischen FH-Beispiels wird hierbei verzichtet. Zwar gibt es Félle, die in einzelnen Bereichen durchaus
die Good-Practice-Kriterien erfillen. Doch ist noch an keiner 6sterreichischen FH-Einrichtung die be-
reichs- und dimensionenlibergreifende Systematik erreicht, die eine Présentation als Good-Practice-
Beispiel in toto rechtfertigen wirde. Hinzu tritt, dass es problematisch ist, wahrend eines laufenden
Prozesses, der ausdruicklich auf die Erprobung verschiedener Wege zielt, ein einzelnes Beispiel, das
Bestandteil dieses Prozesse ist, herauszuheben. Daher beschranken wir uns darauf, die recherchierten
QM-Erfahrungen im osterreichischen FH-Sektor unten im Kapitel ,, Internes Qualitdtsmanagement im
Osterreichischen Fachhochschul sektor”, insbesondere im Punkt ,, Sachstand der Qualitétssicherung und
-entwicklung®, darzustellen. Das ersatzweise Heranziehen einer deutschen Fachhochschule als Good-
Practice-Beispiel scheitert daran, dass auch in Deutschland keine der 133 dffentlichen und 59 nicht-
staatlichen FHs bislang ein wirklich umfassendes QM-System eingefuhrt hat.

3.2.1. Wirtschaftsuniversitat Wien

Die Wirtschaftsuniversitét Wien (WU) implementiert seit 2004 ein systematisches Qualitétsmanage-
ment fur die Lehre. Sie bedient damit die gesetzliche Verpflichtung zur Etablierung eines QM (814
UG). Zugleich nimmt sie fur sich in Anspruch, sich dabei nicht lediglich an einem , reaktiven Aufbau
von Qualitatssicherungselementen, die von externen Stellen an die WU herangetragen werden, zu o-
rientieren (Lueger/Vettori 2005: 1). Vielmehr wirden aus der Universitét selbst entwickelte Ansétze
und interne Abléaufe in den Mittel punkt des QM -Systems gertickt.

Zugrundeliegende Philosophie

Das System stellt die Lehr-/Lernprozesse in den Mittelpunkt. Es verbindet dabei einen spezifischen
Evaluationsansatz mit einem Qualitatskulturansatz. Derart soll ein ,mdglichst effektives System der
Qualitétsforderung” etabliert werden (ebd.). Als dessen zentrale Voraussetzung wird eine strikte Parti-
Zipationsorientierung gesehen: Statt eines Kontroll- wurde ein Beteiligungsansatz gewahlt; niemand
setze etwas um, das er/sie nicht verstanden habe (Interview 7). Die zu entwickelnde Qualitatskultur
beruht darauf, Qualitét as einen Wert zu etablieren, der von der gesamten Gemeinschaft der Universi-
tét getragen wird und dessen Forderung auf vielen Ebenen sowie mit den unterschiedlichsten Mitteln
zugleich ansetzt. Damit grenzt sich das QM der WU von einem Versténdnis ab, in dem Qualitatsent-
wicklung als ein Prozess wahrgenommen wird, der durch rein messendes Evaluieren steuerbar sei:
»Qualitatskultur meint ... mehr als Qualitétssicherung oder Qualitétsmanagement durch einen

maoglichst sachgerechten Einsatz von Instrumenten der Qualitatskontrolle. Qualit&tskultur umfasst
vielmehr ein gemeinsames Verstandnis von Lehr- und Lernqualitét, das die Handlungen zur Um-
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setzung von Qualitétsanspriichen anleitet. In diesem Sinne beruht sie weitgehend auf einer aktiven
Partizipation aller im Lehrbereich und dessen Umfeld aktiven Personen [...] Qualitétskultur ist ...
nur in einem kommunikativen Prozess herstellbar und kann nicht verordnet werden.” (Lueger/Ve-
ttori 2005: 2f.).

Das mehrdimensionale WU-Qualitétsverstéandnis wird an Hand von finf Komponenten beschrieben:

e Qualitat in Hinblick auf Rahmenbedingungen;

e Qualitét in Hinblick auf die Prozessstrukturierung;
e Quadlitét in Hinblick auf Qualitatsférderung;

e Qualitéat in Hinblick auf Messung;

e Qualitét in Hinblick auf Akzeptanz (ebd.: 3f.).

Ziele
Alszentrale Ziele des QM der WU werden die folgenden formuliert (ebd.: 2):

e Forderung der Wahrnehmung von Qualitatsmanagement als Chance: Evaluierung und Qualitéts-
management sollen nicht als Kontrolle und in der Folge als Bedrohung erlebt werden. Statt dessen
wird den Betroffenen eine andere Sichtweise von Evaluierung nahe legt: als Feedback zur eigen-
standigen Identifikation von V erbesserungspotenzialen.

e Anregung einer universitdtsweiten Diskussion und Reflexion von Qualitatsfragen: Da es nicht
maoglich ist, fur ale Programme, Lehrveranstaltungen oder Qualifizierungsarbeiten identische
Standards vorzugeben, werden mit den Beteiligten mal3geschneiderte Qualitétsanspriiche ausge-
handelt.

e Konzentration auf die Entwicklung einer Qualitétskultur: Nur systematische Begleitung und
Nachbearbeitung von Evaluierungen foérdern das Bewusstsein fur Qualitétsentwicklung. Daher
werden vorrangig formative Evaluierungen als Frihwarnsystem fir mégliche Probleme und als
Feedbackgrundlage fir Verbesserungsmoglichkeiten eingesetzt sowie Follow-Ups in den Mittel-
punkt gestellt.

e Forderung der Kompetenzaneignung in Hinblick auf Qualitatsentwicklung: Qualitétsanspriiche
koénnen nur eingel 6st werden, wenn die Beteiligten auch Uber entsprechende Kompetenzen verfi-
gen. Daher werden Lehrende und auch Studierende dabel unterstiitzt, solche Kompetenzen zu
entwickeln.

Akteure

Im Vizerektorat fUr Lehre wurde ein Bereich ,,Evaluierung & Qualitétsmanagement in der Lehre® an-
gesiedelt. Dieser versteht sich ,in erster Linie a's eine unterstitzende und beratende Einrichtung, die
auf den Dialog und die Zusammenarbeit mit allen Bezugsgruppen angewiesen ist* (ebd.: 7). Im Mit-
telpunkt stehen folglich die Akteure der dezentralen Organi sationseinheiten:

»Qualitét bedarf der Forderung durch die am Qualitéatsentwicklungsprozess beteiligten Akteure.
Insofern sind sowohl Lehrende (Didaktik, Unterstiitzung von Studierenden etc.), Studierende (En-
gagement im Ausbildungsprozess efc.), institutionelle Akteure (Verfigbarmachen von Ressour-
cen, Lehrprogramme etc.) oder externe Akteure (K ooperationspartner in der Lehre, Abnehmer von
Absolventinnen in Forschung und Wirtschaft etc) an jeder Phase der Erzeugung von Qualitét be-
teiligt. Aus diesem Grund kann Qualitét nicht von oben ,verordnet’ werden, sondern es sollte ver-
sucht werden, alle Beteiligten aktiv in einen gemeinsamen Prozess der Qualitétsentwicklung ein-
zubinden.” (Ebd.: 4)

Zur Einbindung der Interessengruppen wurde eine ,, Begleitgruppe zur Evaluierung” gebildet. Sie setzt
sich aus jeweils zwei Mitgliedern der Professor/inn/en-, Mittelbau- und Studierendenkurie und einem
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Mitglied aus dem Verwaltungspersonal zusammen. Als sinnvoll konne es sich im Ubrigen erweisen,
digienigen, die am intensivsten Kritik am Qualitdtsmanagement bzw. an der Evaluation artikulieren,
einzuladen, an herausgehobener Stelle an deren Gestaltung mitzuwirken (Interview 7).

Instrumente und Verfahren

Das QM an der WU wird als ,, evaluationsgestiitzter Entwicklungsprozess* begriffen, der auf die Etab-
lierung und Entfaltung einer Qualitdtskultur zielt (Lueger/Vettori 2005: 2). Die indikatorengestitzte
Messung wird dabei a's schwer ersetzbares Hilfsmittel betrachtet, das jedoch nicht im Mittel punkt ste-
hen soll, um den immanenten Kontrollaspekt zuriickzunehmen. Fir den QM-Prozess wurden einige
Grundsétze formuliert:

e Umsetzung von Mal3nahmen in kleinen Schritten, um die Universitét nicht durch eine Unmenge an
paralel einsetzenden Mal3nahmen zu Uberlasten;

e Duales Prinzip: Ernsthafte Qualitétsbestrebungen im Lehrbereich dirfen nicht nur auf einer Seite
— jener der Lehrenden — ansetzen, sondern miissen entsprechende Bemiihungen verstéarkt auch die
Seite der Lernenden mit einbeziehen;

e Betonung der Selbstentwicklung auf verschiedenen Ebenen: Daher werden insbesondere Verfahren
zur Selbstevaluierung und -reflexion in das Zentrum gestellt, um im Sinne eines Self-Empower-
ments das Engagement zur Qualitétssicherung dort zu fordern, wo die entsprechenden Leistungen
erbracht werden;

e Qualitétsentwicklung als fehlertolerantes System: Entwicklung ist fehleranféllig, insbesondere
wenn Standardmal3nahmen auf verschiedene Situationen oder Prozesse Ubertragen werden. Aus
diesem Grund ist ein offenes Klima der Friherkennung von Problemen viel wichtiger as eine
strikte Standardumsetzung von Mal3nahmen und deren rigorose Kontrolle. Nur ein offenes Klima
macht es moglich, aus Fehlentwicklungen zu lernen, ohne diese vertuschen zu miissen;

e Forderung innovativer Ideen: Dies ist nicht nur eine Anerkennung fur besonders wichtige Leis-
tungen, sondern auch eine Motivation fir andere, sich an diesem Prozess zu beteiligen;

e Diskussion von Sérken und Schwachen in der Entwicklung einer Qualitatskultur. (Ebd.: 6)

. " Qualitatskultur

In der Praxis beruht das Qualitdtsmanagement an
der WU auf drei Saulen (Ubersicht 11):

1. Evauierung und Feedback,
2. Forderung von Lehr- und Lernqualitét,

3. Metaevauierung und Entwicklung (ebd.: 7). f E 3 T
= rk H
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geordnet: Sie ,sind eigentlich keine Instrumente zur £ El % 2 ;
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Stérken und Schwéchen erlauben und in kommuni- E% b 3 w g
kativer Weise auf ... Problembereiche und Verbesse- L

rungspotentiale aufmerksam machen” (ebd.). Beim Metaevaluation und Entwicklung
Einsatz von Evaluierungsinstrumenten werden zwel
Ebenen unterschieden: Ubersicht 11:  Aufbau des QM-Systems
an der WU Wien
(Quelle: WU 0.J. [2006])
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® FEvaluierung der Lehr- und Lernprozesse: ,Die Evaluierung der Lehr- und Lernprozesse richtet
sich ebenfalls auf die Ubereinstimmung von Lehrzielen, -inhalten und -methoden, allerdings auf
Ebene der einzelnen Lehrveranstaltungen. Gleichzeitig sollen Aspekte des Lernens vermehrt ein-
gebunden werden, etwa in Form von Untersuchungen zu Lernbedingungen, Lernverhalten und
Lernerfolg.” (ebd.: 9)

e Evaluierung und Entwicklung auf Ebene der Lehrprogramme: ,, Zweck dieser Evaluierungen ist
es, die Lehrprogramme in regelméfdigen zeitlichen Absténden auf die Sinnhaftigkeit von Lehrzie-
len und die Kongruenz ihrer Verwirklichung in Lehrinhalten und -methoden zu Uberprifen.“ Die
anschlieffenden Entwicklungen sollen durch eine stérkere Gewichtung der Follow-Up-Phase —
Mal3nahmenplanung und -umsetzung — erreicht werden. (Ebd.: 9)

Die evauierenden Messungen beziehen ,sich auf verschiedene Bereiche, wie etwa die studentische
Zufriedenheit, die Erreichung von Qualitétsstandards, die Kosten fir qualitdtsfordernde Malihahmen
oder die vermittelten Kompetenzen (etwa as immaterieller Wertzuwachs). Solche Faktoren dienen der
laufenden Kontrolle des Entwicklungsprozesses einer Qualitatskultur” (ebd.: 4). Dabei bestimmen die
Lehrenden selbst, bis zu welchem Grad sie die angebotenen Méglichkeiten nutzen méchten (WU 0.J.
[2006]: 2). Fur ale Evaluationen werden Mustervorlagen bereitgestellt; zugleich wird die M églichkeit
ertffnet, die Evaluierungsbogen individuell zu gestalten, um sie an die je eigenen Feedbackanforde-
rungen anzupassen. Die Befragungsergebnisse der Standardmodule innerhalb der Fragebtgen werden
universitatsoffentlich gemacht, um ein gesetzliches Erfordernis zu bedienen. Ob und in welcher Form
sonstige Ergebnisse WU-intern vertffentlicht werden, entscheiden die/der Lehrende/n selbst (ebd.: 7).

Hinsichtlich des Aufwandes werden deutliche Abstufungen zwischen den einzelnen Evaluations-
gegenstanden vorgenommen. Im Einzelnen heil3t das:

(1) Evaluierung der Lehr-/Lernprozesse:

e Lehrveranstaltungsevaluierungen: Diese sind bereits seit [angerem gesetzlich vorgeschrieben. Die
WU fihrt sie auch weiterhin alle drei Semester durch, passt sie alerdings an die veranderten all-
gemeinen Zielsetzungen ihres QM-Systems an:

»Starre Evaluierungsinstrumente werden der Vielfalt an Lehrveranstaltungstypen und Lehrstilen
ublicherweise nicht gerecht. Zwar wird durch die Einheitlichkeit ein gewisses Mal3 an Vergleich-
barkeit gewahrleistet, der individuelle Nutzen fir die einzelnen Lehrenden ist aber meist gering.
Zukunftig sollen die studentischen L ehrveranstaltungsbeurteilungen deshalb verstérkt den Charak-
ter eines Zwischenfeedbacks haben, aus dem ein unmittelbarer Nutzen gezogen werden kann.”
(Lueger/Vettori 2005; 9f.)

Die konkreten Umsetzungsinstrumente sind:

— Flexibilisierung der Fragebogengestaltung: Der optionale Teil der Feedbackbdgen wurde aus-
geweitet und kann Uber die Auswahl aus einem umfassenden Itempool oder die Formulierung
eigener Fragen gefillt werden. Dadurch kann das Feedback der Studierenden optima an den
eigenen Informations- und Orientierungsbedarf des jeweiligen Lehrenden angepasst werden.
Ein fester Kern aus vergleichsrelevanten Items bleibt obligatorisch, um auch weiterhin ag-
greggierte Auswertungen zu ermdglichen;

— exemplarische (Muster-)Fragebtgen: Diese werden fur die haufigsten Lehrveranstaltungsty-
pen angeboten;>

— Bereitstellung eines entsprechend angepassten Evaluierungs-EDV-Systems (ebd.: 10).

e Forderung von Fast Feedback und Selbstevaluierung: Dies soll dem Nachteil der Lehrveranstal-
tungsevaluation, meist erst gegen Ende des Semesters stattzufinden und mit ihren offenen Fragen

¥ vgl. die Aufzahlung in WU (0.J. [2006]: 14f.)
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u.U. zu kurz greifen, entgegenwirken. Sie ermdglichen Ruckmeldungen bereits wahrend der Lauf-
zeit der Lehrveranstaltung. (Ebd.) Folgende Instrumente werden hier auf der Homepage der WU
angeboten:®°

— Abfrage von Erwartungen der Studierenden: Mit einem kurzen Fragebogen zu Beginn des
Semesters lassen sich die Erwartungshaltungen erfassen: , Bitte listen Sie drei bis funf Erwar-
tungen auf, die Sie al's Studentln an diesen Kurs stellen, bzw. jene Ziele, die Sie sich selbst im
Rahmen dieser Lehrveranstaltung gesetzt haben. Nummerieren Sie die Erwartungen/Ziele

dann nach der personlichen Wichtigkeit;®*

— Kurzfragebogen: Er erméglicht ein Blitzfeedback wahrend des Semesters, z.B. Uber die drei
vorgeschlagenen offenen Fragen: , Gut habe ich gefunden, ..., ,,Daswurdeich éndern ....“ und
,AuRerdem wollte ich noch sagen, ...*;%

— Minute Paper: Dieses erzeugt ein Fast Feedback zum Versténdnis von Lerninhalten. Es hilft
den Studierenden, die wichtigsten Inhalte zu rekapitulieren, und ermoglicht der/dem Lehren-
den einen raschen Uberblick, ob die Lernziele einer Einheit oder eines Abschnitts auch tat-
sachlich erreicht wurden (WU 0.J. [2006]: 53). Vorgeschlagen wird ein Kurzfragebogen mit
zwei offenen Fragen: ,Was ist das fur Sie Wichtigste, das Sie heute gelernt haben?* und
, Welche wesentliche Frage ist heute fiir Sie offen geblieben?";%

— Chain Notes: Die Lehrkraft Iasst einen Umschlag mit einer Frage im Seminarraum kursieren
und die Studierenden stecken ihre Antworten hinein;*

— Feedback-Checklist fir Présentationen: Mit einem Kurzfragebogen mit sieben offenen Fragen
werden Eindriicke zu einer soeben erlebten studentischen Préasentationen abgefragt;®

— Evaluierung von Gruppenarbeiten: Mit einem Kurzfragebogen mit vier Items, die auf einer
fUnfstufigen Skala zu bewerten sind, und drei offen Fragen bekommt der/die Lehrende einen
Eindruck davon, wie absolvierte Gruppenarbeiten bewertet werden;®

— Itempool: Damit die Lehrenden die verschiedenen Fast Feedbacks ohne grofden Aufwand an
eigene Informationsbediirfnisse anpassen kénnen, wird ein Itempool angeboten, aus dem sich
spezifische Fragebdgen erstellen lassen.®’

Evaluierung der Studieneingangsphase: Hier stehen nicht die Dozent/inn/en im Mittel punkt, son-
dern die Lehrveranstaltungen selbst, ihre Organisation, Abléufe, Materialien, Vermittlung der In-
halte etc. und nicht zuletzt das (veranderte) Lern- und Arbeitsverhalten der Studierenden. Es geht
also eher um Lernqualitédt denn um Lehrqualitdt, weshalb die Evaluierungs- und Qualitétsférde-
rungsmal3nahmen auf die Lernenden fokussieren. Es werden insbesondere Fragen nach dem Lern-
verhalten, der Lernsituation und nicht zuletzt dem Lernerfolg in den ersten Semestern in den Mit-
telpunkt geriickt: ,, Daraus sollen Informationen gewonnen werden, wie spezifische Aspekte des
Lernverhaltens systematisch in diesem Lehrtyp unter dem Gesichtspunkt der Verbesserung der
Lehr- und Lernqualitét beriicksichtigt werden kénnen.” (Lueger/V ettori 2005; 10):

(2) Evaluierung der Lehrprogramme: Programmevaluierungen werden unter Beriicksichtigung der
Stellung im Lehrbetrieb (Unterscheidung von Wahlféchern, SBWLs und Studienprogrammen/Studien-
zweigen) durchgefihrt, wobei besonders auf die Kontinuitdt der Programmentwicklung geachtet wird.
Erwartet werden daneben ,, Hinweise auf strukturelle Probleme und Schwéchen* (WU o0.J. [2006]: 11).

% http://www.wu-wien.ac.at/| ehrefeval /qual /ff/ffbtool s (Zugriff 22.10.2006)

8 http://www.wu-wien.ac.at/l ehre/eval /qual /ff/ffbtool sindex/edit/fbziel e (Zugriff 22.10.2006)

82 http://www.wu-wien.ac.at/| ehrefeval /qual /ff/ffbtool s/index/edit/fbkurz (Zugriff 22.10.2006)

® http://www.wu-wien.ac.at/| ehrefeval /qual /ff/ffbtool /i ndex/edit/fbminutepaper (Zugriff 22.10.2006)
% http://www.wu-wien.ac.at/|ehrefeval /qual /ff/ffbtool s (Zugriff 22.10.2006)

® http://www.wu-wien.ac.at/| ehrefeval /qual /ff/ffbtool s/index/edit/fbprasentationen (Zugriff 22.10.2006)
% http://www.wu-wien.ac.at/| ehre/eval /qual /ff/ffbtool s/index/edit/fbgruppenarbeit (Zugriff 22.10.2006)
7 http://www.wu-wien.ac.at/| ehrefeval /qual /ff/ffbtool s/index/edit/ffitempool (Zugriff 22.10.2006)
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Ubersicht 12: QM-Instrumente an der Wirtschaftsuniversitat Wien
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Evaluierung von Wahlfachern: ,Da es sich bei Wahlfachern um regelrechte , Mini-Programme*
handelt (6 SWS), wird ihre Evaluierung ohne allzu grofzen methodischen und technischen Auf-
wand betrieben. Die verantwortlichen Institute/Abteilungen verfassen einen kurzen Selbstreport,
der neben einer Beschreibung des Wahlfaches (Lehrziele, Lehrinhalte, Struktur des Wahlfaches,
Anzahl der Studierenden etc.) auch eine Stérken-Schwachen-Analyse des Programms enthélt. Den
Abschluss bildet eine kurze Auflistung und Beschreibung jener Mal3nahmen, die sich aus der Stér-
ken-Schwéchen-Analyse ergeben und eine Verbesserung des Programms versprechen. Auf eine
externe Evaluierung wird hier zur Ganze verzichtet. Die Evaluierung sollte etwa alle vier Jahre
stattfinden. Ein Jahr nach der Evaluierung wird in einem kurzen Statusbericht die Umsetzung der
geplanten Mal3nahmen festgehalten” (L ueger/V ettori 2005: 8).

Evaluierung von Speziellen Betriebswirtschaftdehren: , In einem ersten Schritt wird ein Selbstre-
port durch die zustandigen Institute/Abteilungen erstellt. [...] Wichtig ist, dass — etwa in Form ei-
nes institutsinternen Meetings — moglichst viele Mitarbeiter/innen in die Besprechung der Inhalte
eingebunden sind ... Nicht zuletzt enthdlt der Selbstreport auch Vorschldge zur Gestaltung von
Mal3nahmen, wie die aufgezeigten Potentiale auszuschopfen waren. Der Schwerpunkt liegt also ...
nicht auf Bewertungs- und Kontrollaspekten, sondern auf der selbstreflexiven Suche nach Ent-
wicklungsmaoglichkeiten. Eine externe Evaluierung entfallt auch in dieser Variante der Programm-
evaluierung, an ihre Stelle tritt eine Diskussion mittels Fokusgruppen (maximal halbtégig). Diese
sollte sémtliche relevanten Stakeholder-Gruppen (also auch Studierende und Absolvent/inn/en)
einbeziehen ... Die Evaluierung erfolgt alle vier bis funf Jahre. Etwa zwei Jahre nach der Selbst-
festlegung auf eine Reihe bewdltigbarer Mal3nahmen besprechen Verantwortliche und Beteiligte
gemeinsam mit dem Qualitdtsmanagementbeauftragten der WU die Entwicklung der Maf3nah-
menumsetzung.” (Ebd.)

Evaluierung der Sudienprogramme (Master) und Sudienzweige (Bakkalaureat): ,,Die Evaluie-
rung der Studienprogramme und -zweige ... macht die mit Abstand aufwandigste V organgsweise
erforderlich, nicht zuletzt deshalb, weil es hier nicht um einzelne Fécher, sondern um das Verhélt-
nis dieser Facher zueinander geht. Im Zuge dessen soll die Einschétzung der Homogenitét eines
gesamten Curriculums erméglicht werden. In Zentrum stehen hierbei die Aktualitét der wissen-
schaftlichen Inhalte und die Ubereinstimmung von Studienplan und der Redlitdt des Studiums,
wobel auch auf den Praxisbezug geachtet werden soll. Diese Evaluierung erfolgt etwa alle sechs
Jahre. Das dafir vorgesehene Verfahren besteht aus zwei Teilen, einer internen Evaluierung und
einer externen Begutachtung. Die interne Evaluierung soll ... vor allem eine kritisch-reflexive A-
nalyse desselben leisten. Daflr sind unter anderem zwei Erhebungen vorgesehen: Eine Befragung
der Absolvent/inn/en des jeweiligen Studienprogramms/-zweigs und eine Befragung der Lehren-
den mit dem Ziel, ein breites Spektrum an Erfahrungen und Verbesserungsvorschldgen zu erhal-
ten. [...] Auf Basis eines Selbstreports und eines zweitégigen Vor-Ort-Besuchs wird ein Gutachten
erstellt, das sowohl die Starken und Schwéchen des Faches aus der AuRRenperspektive beschreibt
als auch konkrete Vorschlage zur Gestaltung der Mal3nahmen liefert. Die Erkenntnisse ... ermdgli-
chen es schliefdlich, zentrale Aspekte zur Verbesserung der Qualitét in Lehre und Studium in einen
Mal3nahmenplan zu Ubersetzen. Bei der Formulierung der Mal3nahmen wird insbesondere auf die
Kriterien Operationalisierbarkeit/Machbarkeit (Mal3hahmen sollten sich auch umsetzen lassen)
und Uberprifbarkeit (der Erfolg soll messbar sein) Wert gelegt. Im Malnahmenplan, der zwischen
dem Vizerektor und dem/der verantwortlichen Programmdirektor/in ausgehandelt wird, werden
Verantwortliche fir die Realisierung eines V erbesserungsvorschlages benannt und konkrete Zwi-
schenschritte und Termine festgelegt.” (Ebd.: 9)

Waéhrend die Evaluationen vor alem durch ihren Feedback-Charakter gekennzeichnet sind, werden im
Rahmen eines zweiten Instrumentensets unter dem Titel ,, Férderung von Lehr- und Lerngualitat” As-
pekte der Beratung und Unterstiitzung in den Mittel punkt gertickt. Sie umfassen drei Bereiche:
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e Didaktisches Training und L ehrunterstiitzung,
e Student Support sowie
e FOrderung akademischer Standards.

Das QM-Konzept der WU berlcksichtigt den Umstand, dass auch die Lehrenden Lernende sind. Da-
her werden didaktisches Training und Lehrunterstiitzung als freiwillig nutzbare Offerte angeboten
(ebd.: 11):

o fir Jungassistent/inn/en ein WU-inter nes Traineeprogramm;

e Bereitstellung von Ressourcen: algemeine Informationen und niitzliche Hilfsmittel als Lehrunter-
stiitzung, z.B. didaktische Leitféden, (lehr-)praxisrelevante Anregungen, konkrete Produkte wie
Plagiatssoftware, Kopier- und Projektionsvorlagen, Literatur etc.;

e interner Austausch, um die Kommunikation zwischen Lehrenden zu Aspekten der Lehre zu for-
dern: z.B. die Organisation von Treffen mit Mitgliedern einer Traineeprogramm-Kohorte, um sich
Uber praktische Erfahrungen auszutauschen; die Veranstaltung gemeinsamer Workshops und Dis-
kussionsrunden, an denen jingere und bereits erfahrenere Lehrende gleichermal3en voneinander
profitieren konnen, oder die Etablierung international erfolgreicher Kooperationsmodelle, z.B. je-
nes der Peer Reviews in Lehrveranstaltungen (,, classroom observations');

e Training und Weiterbildung: Seminare, Workshops, Vortrége etc. sollen die Lehraspekte aus dem
Traineeprogramm vertiefen bzw. erganzen. Fur Professor/inn/en, die sich didaktisch fortbilden
madchten, unterbreitet die WU ein Angebot, das auf Rollenspezifika Rucksicht nimmt: Hochschul-
lehrer/innen sind in der Regel wenig geneigt, sich in einer Gruppe sozialem Erfolgsdruck auszu-
setzen, da ihr Eigenbild davon bestimmt ist, Situationen erfolgreich und souverédn bewdltigen zu
missen. Dem steht die Gruppenanordnung unter Leitung eines Trainers, der rollengemald Schwé-
chen aller Teilnehmer/innen kritisieren muss, entgegen. Daher arbeitet die WU hier mit einem
nichtosterreichischen Didaktik-Dienstleister zusammen und bietet ihren Professor/inn/en Einzel-
trainings an. Die Universitét tragt deren Kosten, geleitet von der Erwartung, dass es sich dabei um
eine ingtitutionell langfristig wirksam werdende Investition in die je individuelle Kompetenzent-
wicklung handelt. (Interview 7)

Der Bereich Student Support ist auf Aufbau angelegt. Die hier inkludierten Student Services zielen
zuvorderst darauf, die Lernprozesse auf inhaltlicher Ebene zu fordern:

e Bereitstellung von Ressourcen: Die Studierenden erhalten Informationen und Guidelines zu ver-
schiedenen niitzlichen Themen: Zeitmanagement, Lernstrategien, Konzeption und Verfassen wis-
senschaftlicher Arbeiten (Recherchieren, Exzerpieren, Zitieren, Paraphrasieren und Analysieren)
etc. Diese Ressourcen werden Uber verschiedene Medien angeboten. Insbesondere wurde die WU-
Homepage um eine eigene Student Support Area erweitert.®

e Tutorien- und Beratungssysteme: Tutorien werden sowohl lehrveranstaltungsbegleitend als auch
als eigenstéandige Basi sunterstiitzung eingesetzt.

e Training und Weiterbildung: In Form von Schreibwerkstdtten, Rhetorikkursen oder Blitzsemina-
ren zu unterschiedlichen Themen kénnen die entsprechenden Fahigkeiten und Kenntnisse der Stu-
dierenden geschult und weiterentwickelt werden. Dies kann auf freiwilliger, ergdnzender Basis er-
folgen oder als Teil des fur die neuen Studienpl&ne vorgesehenen Trainings von Schllisselkompe-
tenzen: Rhetorik- und Pr&sentationstechniken, wissenschaftliches Schreiben, Teamarbeit, Zeitma-
nagement etc. (Lueger/Vettori 2005: 12)

® http://www.wu-wien.ac.at/l ehre/support (Zugriff 16.10.2006)
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Ein andernorts selten genanntes Problem, das einer akuten Bearbeitung bedarf, ist die Férderung aka-
demischer Sandards:
,Derzeit leidet die Qualitét der Lehre unter der mangelnden Kommunikation akademischer Stan-
dards, die auch von Lehrenden nicht immer eingefordert werden. In dieser Hinsicht ist es etwa

notwendig, in Zukunft verstérkt die basalen Standards wissenschaftlichen Arbeitens zu kommuni-
zieren und auf deren Einhaltung zu pochen.” (Ebd.: 12f.)

Zwei Bereiche stehen hier besonders im Vordergrund: Plagiate und die Betreuung der Studierenden,
besonders im Hinblick auf die Bakkalaureats- und Diplomarbeiten. Hier werden, ausgehend von Erhe-
bungen und Evauierungen, Forderinitiativen angestrebt, so etwa die Einrichtung eigener Lern-,
Schreib- und Betreuungsgruppen. Das Ziel ist, trotz der unglinstigen Rahmenbedingungen (grof3e Stu-
dierendenzahlen, ungeniigende Ressourcen etc.) adaguate Beratungs- und Unterstiitzungsl eistungen zu
bieten. (Ebd.)

Weniger auf die Lehr-/Lernprozesse als deren Rahmenbedingungen zielt die Einflhrung allgemeiner
Feedbackverfahren ab. Hier ist bislang eine Feedback-Box etabliert worden. Dabei handelt es sich um
eine Art elektronischer Briefkasten auf der WU-Homepage.*”® Sie gibt den Studierenden eine Plattform
fr ihre unmittelbaren Rickmeldungen an die WU. Die Studierenden haben die Moglichkeit, durch ih-
re Anregungen, Winsche und Ideen aktiv an der Verbesserung des Lehrbetriebes vor allem auch in
administrativen Belangen beizutragen. Bei Angabe einer eMail-Adresse erhalten die Absender/innen
eine individuelle Rickmeldung der zustandigen Abteilungen/Personen. Treffen mehrere Anfragen/An-
regungen zu demselben Thema ein bzw. gibt es Themen von allgemeinem Interesse, so werden dies-
bezlgliche Informationen auf dem Lehrportal verdffentlicht. (Ebd.: 13) Auch anonyme Meldungen
werden verarbeitet und, im Unterschied zu einer friheren Feedback-Box, nicht mehr herausgefiltert
(Interview 7).

Schliefdich umfasst das QM-Konzept der WU einige Instrumente, welche die Prinzipien einer konti-
nuierlichen Entwicklung auch auf das Qualitatsprogramm selbst anwenden. Hier stehen drei Strate-
gienim Vordergrund:

e regelméallige Evaluierung der eingesetzten Instrumente und Verfahren: Alle neuen Verfahren und
Instrumente werden zu Beginn der Umsetzungsphase in Form von Pilotprojekten erprobt und eva-
luiert. Weitere Evaluierungen und Entwicklungsphasen schlief3en sich daran an. Dies schliefdt Be-
darfserhebungen und Befragungen ein;

e internationaler Austausch: Internationale Kooperationen wie das ,Quality Culture Project” der
European University Association (EUA),” in dem die WU mitwirkt, werden zum Generieren von
Ideen und als Promotor fir Veranderungen genutzt. Uberdies findet ein Monitoring der Entwick-
lungen des internationalen Qualitdtsmanagements an Hochschulen statt. Anregungen, die sich dar-
aus ergeben, werden auf ihre Adaptierbarkeit fur die WU gepriift;

e Projektarbeit und -forderung: Der Bereich ,Evaluierung und Qualitétsmanagement in der Lehre"
beabsichtigt, eine Reihe von Projekten zu initiieren und zu férdern, insbesondere solche, die auf
die Grundlagen der eigenen Arbeit abzielen und den diesbeziiglichen Kenntnisstand vertiefen. Als
Beispiel werden Untersuchungen zu den Studien- und L ebensbedingungen der Studierenden, ihren
Motiven, Zielen, Erwartungen etc. genannt. Auch die Kenntnis von Lehrphilosophien, Lernstrate-

% http://bach.wu-wien.ac.at/z/wu/feedback/ (Zugriff 22.10.2006)
" vgl. http://www.eua.be/eualen/projects_quality.jspx (Zugriff 12.8.2006)
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gien und den jeweiligen Rahmenbedingungen soll verbessert werden, um sinnvolle Initiativen im
Bereich des QM entfalten zu kénnen. Ebenso ist beabsichtigt, Uber Entwicklungsinstrumente wie
die Prémierung innovativer Lehrprojekte Anreize zu schaffen, sich in praxisrelevanter Weise mit
lehr-/lernbezogenen Problemen auseinanderzusetzen. (Lueger/Vettori 2005: 13f.)

Zur Information aller Beteiligten und Betroffenen werden diverse Wege genutzt:

Kommunikation von Qualitatsfragen der Lehre Uber verschiedene Medien der WU: Uni-Zeitung,
eigenes Newsletter, Studierendenzeitung (in Kooperation mit der OH) und E-Mail-Aussendungen;

punktuelle &ffentliche Prasentation und Diskussion neuer Vorhaben: Dies dient nicht zuletzt der
frihzeitigen Erkennung maglicher Unzuldnglichkeiten und der Feinabstimmung von Mal3nahmen
(ebd.: 5);

» Manual fir die Lehrveranstaltungsevaluierung® (WU 0.J. [2006]): Dieses ansprechend und -
bersichtlich gestaltete Heft veranschaulicht auf 55 Seiten die QM-bezogene Kommunikationspoli-
tik an der WU: Vier Seiten ,, Quickstart* liefern einen prézisen Uberblick, der dann in den nachfol-
genden Kapiteln in Abhangigkeit von den individuellen Informationsbedirfnissen vertieft werden
kann. Bewusst wurde auf ein Handbuch im herkdmmlichen Sinne verzichtet: ,,Handbiicher sind zu
dick und suggerieren einen Kontrollansatz.“ Die explizit niedrigschwellige Gestaltung des Manu-
als signalisiert darliber hinaus, dass die Nutzung der angebotenen Instrumente leicht ist (,das kann
jeder) (Interview 7).

Fazit

Anregungen zur Nachnutzung liefert des QM-System der Wirtschaftsuniversitét Wien vor allem durch
folgende Elemente:

den Qualitatskulturansatz, der auf langfristige Wirkungen dahingehend zielt, die Qualitét unab-
héngig von Zeitgeistmoden zu sichern;

die Beteiligungsorientierung des QM-Konzepts und seine dezidierte Abgrenzung von Kontrollab-
sichten;

die Betonung des Aspekts der Akzeptanzgewinnung und, daraus abgeleitet, einer ,, Kommunikati-
onsstrategie, die auf einer sehr breiten Ebene die Reflexion und die Diskussion Uber Ziele, die da-
fur erforderlichen Mal3nahmen sowie Erfahrungen mit der Umsetzung anregt* (Lueger/Vettori
2005: 5);

das Bestreben, die QM-bedingten Belastungen fir die Lehrenden mdglichst gering zu halten — wo-
Zu identische Standards fir alle Programme, Lehrveranstaltungen oder Qualifizierungsarbeiten
vermieden, die Evaluierungsgegenstande unter dem Aspekt der Angemessenheit des Aufwands
und unter Berticksichtigung des Leistbaren unterschieden sowie zahlreiche Hilfsinstrumente, wie
Musterfragebdgen oder Toolboxen, zur Verfigung gestellt werden;

die ausdriickliche Einbeziehung auch der Lehr- und Lernstrategien in das Qualitdtsmanagement
(neben den organisatorischen Rahmenbedingungen);

die Einsetzung formativer Evaluierungen als Frihwarnsystem fur moégliche Probleme und als
Feedbackgrundlage fur Verbesserungsmoglichkeiten sowie die Betonung des Feedbackaspekts
durch Anwendung gleich mehrerer entsprechender Instrumente, wobei auch anonyme Feedbacks
Zugel assen werden;

die Einbeziehung der Befragung von Absolvent/inn/en und der Befragung der Lehrenden in die
Studienprogrammeval uation;

eine durchgehend lebensnahe Betrachtung — etwa wenn Angste ernst genommen werden, nicht zu-
letzt deshalb, weil sie oft Abwehrreaktionen provozierten, die einer Qualitétsentwicklung entge-
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genstiinden (ebd.: 2); wenn der Aspekt des Messens eher in den Hintergrund gertickt wird, weil er
vorrangig auf Kontrolle bezogen ist, wodurch er ,,in der Regel nicht Qualitét, sondern vielmehr die
Abstimmung auf diese Messkriterien* fordere (ebd.: 4); wenn fur Professor/inn/en didaktische
Einzeltrainings angeboten werden, oder wenn das Plagiatsproblem offen thematisiert und bearbei-
tet wird.

3.2.2. Universitat Duisburg-Essen

Die Universitét Duisburg-Essen ist eine zum 1.1.2003 aus den frilheren Universitdten Duisburg und
Essen fusionierte Hochschule, deren ingtitutionelle Integration mittlerweile als abgeschlossen gelten
kann. In diesem Zusammenhang wurde die Chance ergriffen, eine systematische Qualitatsentwicklung
einzufihren und institutionell zu verankern.

Zugrundeliegende Philosophie

»Wir mochten mit gutem Beispiel vorangehen und fangen deshalb mit dem Rektorat, also bei uns
selbst an.“ So der Duisburg-Essener Rektor Uber den Start einer universitétsinternen Evaluationskam-
pagne. Im Rahmen dieser sollen innerhalb von finf Jahren alle Einheiten der Universitét das Verfah-
ren einer ingtitutionellen Evaluation durchlaufen. ,,Nicht nur die Ergebnisse unserer bisherigen Arbeit
soll auf dem Prifstand stehen, sondern ebenso die strukturelle Organisation der Hochschulleitung, ihre
Arbeitsweise sowie die Frage, ob wir auf die Verdnderungen ... gut vorbereitet sind* (Universitét
Duisburg-Essen 2006: 1).

Mit der Evaluation ihres Rektorats betritt die Universitét Duisburg-Essen innerhalb des deutsch-
sprachigen Raumes Neuland. Dies ordnet sich in die Absicht ein, nicht nur einen kontinuierlichen,
sondern auch flachendeckenden V erbesserungsansatz zu realisieren. Es soll mithin an der Universitéat
keine blinden Flecken der Qualitétsentwicklung geben. Anschlief3end an das Rektorat beginnen weite-
re Einrichtungen mit den Evaluationen: Universitétshbibliothek, sodann erste Fachbereiche, ein Jahr
nach Beginn die Universitdtsverwaltung.

Als ein wesentliches Prinzip des Verfahrens wird benannt, dass sich die Mitglieder einer Einrich-
tung Uber ihre Ziele und entsprechenden Leistungskriterien austauschen, Stérken und Schwéchen
selbstkritisch analysieren, Zukunftsperspektiven formulieren und deren Umsetzung anstol3en. Es stér-
ke damit die Selbstreflexion und Kommunikationsfahigkeit. (Ebd.)

Da es sich bei der Universitét Duisburg-Essen um eine erst unlangst fusionierte Hochschule han-
delt, missen dort Beteiligungsprozesse besonders ernst genommen werden: ,,das Potenzial des Verfah-
rens kann nur eingeldst werden, wenn es sich an dem universitdren Akzeptanzrahmen orientiert*.”
Daher habe auch Prioritét, ,, dass den Uni-Einrichtungen mdglichst wenig zusétzliche Arbeit aufgehal st
wird. Sie missen sich zum Beispiel nicht um das Zusammentragen statistischer Daten kiimmern, au-
Rerdem soll es eine Biindelung des universitéren Berichtswesens fir die Fachbereiche geben, so dass
die Verantwortlichen in den Fachbereichen die Informationen nicht doppelt und dreifach aufbereiten
missen.” (Ebd.: 2).

Drei Leitprinzipien hat die Universitét fir ihr QE-System definiert:

e Geringhaltung des Arbeitsaufwandes der Universitatseinrichtungen;

™ http://zfh.uni-duisburg-essen.de/qe/konzept-uebersicht (Zugriff 19.7.2006)
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e Einbindung aler Statusgruppen;

e Anpassung des Verfahrens der ingtitutionellen Evaluation an die besonderen Bedurfnisse der je-
weiligen Einheit (ZfH 0.J.).

Ziele

Das Zidl ist, die Hochschulaktivitéten zur Forderung der Lehr-, Lern-, Forschungs- und Dienstleis-
tungsqualitét zu intensivieren. Hierzu sollen Entwicklungsprozesse initiiert werden.

In einem weiteren Zeithorizont zielen die Duisburg-Essener QE-Aktivitéten darauf, dass hinsicht-
lich der Studienprogramme eine Umstellung von der gegenwartig Ublichen Programm- zur System-
akkreditierung erfolgt.”” Statt die immer zahlreicher werdenden Bachelor- und Masterstudiengénge
durch externe Agenturen einzeln akkreditieren lassen zu missen, sollen die Hochschulen je eigene
Systeme der Qualitatssicherung aufbauen. Verantwortlich fur die inhaltliche und organisatorische
Ausgestaltung des Verfahrens wére die jeweilige Hochschule, und externe Gutachter hétten nur das
hochschuleigene Qualitétssicherungssystem zu akkreditieren. (Universitét Duisburg-Essen 2006a: 2)
Dieses Verfahren weist Ahnlichkeiten zur DIN-1SO-Zertifizierung auf, ohne sich an auerhochschu-
lisch definierten Standards zu orientieren.

Akteure

Motor des kontinuierlichen und flachendeckenden V erbesserungsansatzes ist das Grindungsrektorat
der fusionierten Universitdt in Zusammenarbeit mit dem universitétseigenen Zentrum fir Hochschul-
und Quialitétsentwicklung (ZfH). Die Universitéat hat mit dem Geschéftsbereich Evaluation/Qualitéts-
entwicklung unter dem Dach des ZfH eine , zentrale wissenschaftliche, also unabhangige Anlaufstelle
for institutionel le Qualitatsentwicklung (QE) eingerichtet* (ZfH 0.J.).

Die eigentlichen Akteure indes sind die Einrichtungen der Universitét. Das ZfH liefert ,nur’ den
Service. Dieswird als , klare Rollenverteilung® betont (Interview 6).

Ein besonderes Augenmerk des QE-Verfahrens liegt auf der Beteiligung der Studierenden, die
nicht nur die Gelegenheit haben, sich Uber die Lehrevaluation an der QE zu beteiligen, sondern z.B.
auch als Mitglieder der Arbeitsgruppen der evaluierenden Einheiten.

Instrumente und Verfahren

Der Kern des Duisburg-Essener QE-Systems ist das Verfahren der institutionellen Evaluation. Eine
solche sollen alle Einheiten der Universitdt in einem Turnus von funf bis sechs Jahren durchlaufen.
Evaluation wird als ein Instrument der Qualitétsentwicklung gesehen, die sich auf die Leistungen einer
Organisationseinheit als Ganzes bezieht. Das Verfahren der ingtitutionellen Qualitatsentwicklung soll
Einrichtungen unterstiitzen, ihre Stérken und Schwéchen ebenso wie ihre Entwicklungspotenziale zu
identifizieren und die Entwicklung der Einrichtung voranzubringen. Das QE-Verfahren orientiert sich
an den Ublichen internationalen Standards (hier die , Standards and Guidelines for Quality Assurance
in the European Higher Education Area‘; ENQA 2005; HRK 2006). Danach vollzieht sich Evaluation
in den Schritten interne und externe Evaluation sowie Follow-Up-Gespréche. Solange es in Deutsch-

"2 oben als sog. Prozessakkreditierung vorgestellt, vgl. Punkt 4.1.3. Deutschland
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land das System der Studiengangsakkreditierung gibt, werden auch die Anforderungen dieser Verfah-
ren mit der institutionellen Evaluation verkniipft.

Vorgesehen sind im Rahmen der Evaluationen auch online-gestiitzte Kundenbefragungen, etwa
zur Universitatsbibliothek oder dem Rechenzentrum. Davon erhofft sich das ZfH eine grof3e empiri-
sche Datenbasis (Interview 6).

Neben der institutionellen Evaluation werden zudem Studienprogramme und einzelne Lehrveran-
staltungen evaluiert. Fir die standardisierten Lehrveranstaltungseval uationen werden Musterfragebo-
gen, differenziert nach Veranstal tungstypen, angeboten.” Ergénzungen um eigene Items sind méglich.
Die elektronische Auswertung wird durch das ZfH als Dienstleistung erbracht. In Erprobung befindet
sich ein elektronisches Evaluationsverfahren, das den Lehrenden die Mdglichkeit bieten soll, auch a
nonyme Ruckmeldungen von Studierenden zu den Lehrveranstaltungen zu erhalten und mit den Stu-
dierenden dartiber kommunizieren zu kdnnen, ohne dass dabei deren Anonymitét aufgehoben wird
(Universitét Duisburg-Essen 2006b: 2). Im Ubrigen gehe es in den Lehrveranstaltungseval uationen
nicht um Wirkungsmessung, sondern um individualisiertes Feedback an die Lehrenden selbst (Inter-
view 6).

Die Erkenntnisse aus der Veranstaltungsevaluation sollen, neben dem individuellen Feedback, er-
moglichen, die hochschuldidaktischen Angebote des Zentrums fir Hochschul- und Qualitétsentwick-
lung zu entwickeln (Universitét Duisburg-Essen 2006a: 2). Die Erkenntnisse aus den institutionellen
und den Studienprogrammevaluationen sollen in die Gespréche eingespeist werden, die im Rahmen
der Entwicklungsplanung zwischen Rektorat und Fachbereichen stattfinden und in interne Leistungs-
vereinbarungen minden (ebd.). Hierzu wird folgendes Vorgehen in der ingtitutionellen Evaluation
gewshlt (Ubersicht 13):

e Jede evauierte Einheit verfasst einen Bericht Uber die Ergebnisse der Selbstevaluation. Dieser Be-
richt steht den externen Expert/inn/en bei ihrer Einschdtzung zur Verfligung. Die evaluierte Ein-

heit schlagt dem ZfH mégliche externe Experten vor. Das ZfH bestimmt die Expert/inn/en in Zu-
sammenarbeit mit dem Dekanat der evaluierten Einheit und der Universitétsleitung.

e Das ZfH wertet die Berichte der internen und der externen Evaluation aus und erstellt einen Eva-
luationsbericht mit Befunden und Empfehlungen. Die Evaluierten haben Einsicht in den Experten-
bericht sowie den Evaluationsbericht und kénnen zu deren Inhalt Stellung nehmen. Das ZfH Uber-
mittelt den Evaluationsbericht zusammen mit der Stellungnahme der Evaluierten an die Gberge-
ordnete Leitungsebene (z.B. im Falle eines Ingtituts an das Dekanat) und die Hochschulleitung.

e Die zur Sicherung und Verbesserung der Qualitdt zweckmalligen Malinahmen werden auf Grund
des Gesamtberichts unter Einbeziehung der Betroffenen vorgeschlagen. Sie flie3en in Zielverein-
barungen ein, die mit der zusténdigen Ubergeordneten Leitungsebene geschlossen werden. Diese
Follow-up-Phase soll spétestens 12 Monate nach Beginn des Verfahrens einsetzen. Die Fortschrit-
te der Mal3nahmenumsetzung werden in einem jéhrlichen Zielvereinbarungsgesprach zwischen
Universitdts- und Einrichtungsleitung erértert. (Universitat Duisburg-Essen 2006¢)

Beim Thema Qualitétscontrolling hat sich die Universitét Duisburg-Essen fir ein vergleichsweise un-
aufwendiges V orgehen entschieden:

»Die Universitdtsverwaltung hat ihre vorhandenen Informationssysteme ausgebaut, um die fir die
Evaluation und Entwicklungsprozesse notwendige Basisdaten und Kennzahlen fir alle Beteiligten
(Leitung, Organisationseinheiten, ZfH) zugénglich und nutzbar zu machen. Die Informationen be-
Ziehen sich auf die Kernprozesse (Studium/Lehre, Forschung, Wiss. Nachwuchs, Weiterbildung),

3 unter http://zfh.uni-duisburg-essen.defeva-|vkritik (Zugriff 19.7.2006)
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auf die Querschnittsprozesse (insbesondere Internationalisierung, Gleichstellung, Information/
Kommunikation) und die Ressourcenausstattung (insbes. Personal budgets).

Die Informationen sind so aufbereitet, dass sie Vergleiche in doppelter Hinsicht zulassen: Zum ei-
nen ermoglichen sie, die Entwicklung einzelner Daten im Zeitverlauf Gber mehrere Jahre hinweg
zu verfolgen, zum anderen ermdglichen sie einen aktuellen Quervergleich mit anderen Universitéd:
tenin NRW.

Das ZfH baut dementsprechend kein eigenes Controllingsystem auf. Die Spezifikation der Anfor-
derungen an die Datenbestéande erfolgt vielmehr in Kooperation zwischen der Verwaltung und
dem Zentrum fir Hochschulentwicklung.” (Universitéat Duisburg-Essen 2006d)

Ubersicht 13: Phasen der institutionellen Evaluation an der Universitat Duisburg-Essen
(Quelle: http://zth.uni-duisburg-essen.de/qualitaet, Zugriff 26.10.2006)
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Dies entspricht dem strategischen Ansatz, dass es weniger um Dokumentation als vielmehr um das
Initiieren von Prozesse gehe (Interview 6).

Fazit

Anregungen zur Nachnutzung liefert das QM-System der Universitét Duisburg-Essen vor allem durch
folgende Elemente:

e die Einbeziehung grundsétzlich aller Hochschuleinrichtungen in die Evaluation, neben den Insti-
tuten und Fachbereichen auch die Dienstleistungsei nrichtungen wie Bibliothek oder Verwaltung,
um einen fléchendeckenden Verbesserungsansatz zu realisieren; dadurch wird vermieden, dass es
an der Universitét blinde Flecken der Qualitatsentwicklung gibt;

® den Start der internen Evaluationen beim Rektorat, womit ein klares Signal in die Universitét ge-
sandt wird, das die Akzeptanzsteigerung von QS/QE deutlich zu férdern vermag;

® der Schaffung eines internen Dienstleisters — dem Zentrum fir Hochschul- und Qualitétsentwick-
lung —, der a's wissenschaftliche Einrichtung auf Unabhangigkeit verpflichtet ist; auch dies dirfte
die Akzeptanz fordern und im Ubrigen Partikularinteressen aus den QS/QE-Prozessen weitge-
hend eliminieren;

e die Prioritdtensetzung, den Hochschuleinrichtungen méglichst wenig zusétzliche Arbeit in Folge
der Evaluationen und V erbesserungsprozesse aufzubirden;

® die Betonung des Akteursstatus der evaluierten Einheiten, die damit nicht nur Objekt, sondern
auch Subjekt der Betrachtung sind, bei gleichzeitiger Vermeidung, dass das (sich strikt auf
Dienstleistungen beschrénkende) Zentrum fiir Hochschul- und Qualitatsentwicklung als Obereva-
|uationsinstanz wahrgenommen wird;

® das besondere Augenmerk auf der Beteiligung der Studierenden, etwa als Mitglieder der Arbeits-
gruppen der evaluierenden Einheiten;

® das Bestreben, Moglichkeiten anonymisierter Kommunikation zwischen Studierenden und Leh-
renden zu schaffen, um herrschaftsfreie Kommunikationsanordnungen zu schaffen;

e dieins Auge gefasste Abstimmung von Evaluation und Akkreditierung; sie wird, so sie gelingt,
der Vermeidung von Qualitétsbirokratie dienlich sein;

e die angestrebte Umstellung von der gegenwaértig Ublichen Studienprogramm- zur Systemakkredi-
tierung, d.h auf eine Quasi-Zertifizierung, die deutlich an Hochschul charakteristika orientiert ist.

3.3. Qualitatssicherung und -entwicklung im dsterreichischen
Hochschulsektor: Uberblick

Systematische Qualitatsentwicklung ist in Osterreich gesetzlicher Auftrag: , Die Universititen haben
zur Qualitdts- und Leistungssicherung ein eigenes Qualitétsmanagementsystem aufzubauen®, be-
stimmt das Universitétsgesetz von 2002 (8§ 14 Abs. 1 UG), und die ,, Erhalter haben zur Leistungs- und
Qualitatssicherung ein eigenes Qualitétsmanagementsystem aufzubauen”, heifdt es im Fachhochschul-
Studiengesetz (8 2 Abs. 3 FHSIG). Mit dem Begriff Qualitdtsmanagement, wie er in den einschldgigen
Rechtsvorschriften (FHStG, ebenso das UG) verwendet wird, ist eine systematische interne Qualitats-
sicherung und -entwicklung (QS/QE) gemeint. Deren Ausgestaltung im Einzelnen bleibt den einzelnen
Hochschulen tberlassen. Fur die Berticksichtigung hochschulspezifischer Bedingungen, Prozesse und
Ziele sind damit rechtlich die notwendigen Freirdume gegeben. Wieweit diese real erhalten bleiben,
wird zu prifen sein.
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Neben diesem institutioneninternen Qualitdtsmanagement kennt die osterreichische Hochschul-
qualitatssicherung externe Verfahren. Die zentralen Akteure dabei sind der Osterreichische Akkredi-
tierungsrat, der Fachhochschulrat (FHR) und die Osterreichische Qualitétssicherungsagentur (AQA).
Daneben sind weitere Einrichtungen und Verbande wie die Osterreichische Rektorenkonferenz
(ORK), die Fachhochschul-Konferenz (FHK), der Verein der Privatuniversititen (PU), die Hochschi-
lerlnnenschaft (OH) und das Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur (BMBWK) in-
volviert. Die 6sterreichische Hochschulqualitétssicherung wird weitgehend getrennt nach Hochschul-
arten realisiert.

3.3.1. Akteure

In Osterreich wird sehr deutlich zwischen den verschiedenen Hochschularten unterschieden. Fir die
FHs und die privaten Universitdten gibt es daher jeweils gesonderte Akkreditierungsinstitutionen —
Fachhochschulrat und Osterreichischer Akkreditierungsrat —, fur die 6ffentlich-rechtlichen Universita-
ten bisher keine; a's unabhéngige Agentur mit hochschulartenlibergreifender Zustandigkeit wurde die
Osterreichische Qualitétssicherungsagentur gegriindet:

e Der Osterreichische Akkreditierungsrat ist eine Behorde, die durch Akkreditierung von privaten
Universitdten deren Qualitat priift und zertifiziert. Grundlage der Téatigkeit ist das Bundesgesetz
Uber die Akkreditierung von Bildungseinrichtungen als Privatuniversitéten von 1999 (Universi-
tats-Akkreditierungsgesetz — UniAkkG). Neben der Akkreditierung fihrt der Rat auch die Auf-
sicht Uber die bereits akkreditierten Privatuniversitéten.” |hm gehéren acht Mitglieder an, die von
der Bundesregierung bestellt werden, vier von ihnen auf Vorschlag der Rektorenkonferenz. Der
Rat ist unabhéngig und nicht an Weisungen gebunden. Zwar muss der oder die Bundesminister/in
die Akkreditierungsentscheidungen gegenzeichnen, aber, so Konrad (0.J.: 11): ,Sie kann die Ent-
scheidung nicht verandern, ein Nein bleibt ein Nein, gegen ein Ja des Akkreditierungsrates kann
sie Ubergeordnete bildungspolitische Argumente ins Treffen flhren und die Zustimmung verwei-
gern. Gegen die Entscheidung des Rates fuhrt der Instanzenzug unmittelbar zum Verwaltungsge-
richtshof*.”

e Auch der Fachhochschulrat ist eine Behorde. Er ist fir die externe Qualitétssicherung in Gestalt
von Akkreditierung und Evaluierung im FH-Sektor zustadndig; die Evaluierung ist eine Vor-
aussetzung der Re-Akkreditierung (FHR 2005; 2005a)."® Insoweit hat der FHR vier zentrale Auf-
gaben:

— Erst-Akkreditierung von Studiengangen,

— Studiengangsevaluation,

— Re-Akkreditierung sowie

— ingtitutionelle Akkreditierung von solchen Einrichtungen, an denen sich die Zahl der Studien-
génge und der Studierenden zu Fachhochschulen verdichtet haben.”

™ http://www.akkreditierungsrat.at/cont/de/arat_ziele.aspx [Zugriff 4.1.2006]
™ weniger strikt dagegen der Gesetzestext: vgl. §7 Abs. 2 und 3 UniAkkG

® weitere Aufgaben des FHR siehe http://www.fhr.ac.at/fhr_inhalt/01_ueber uns/aufgaben.htm [Zugriff 4.1.
2006]

" GeméRk Fachhochschul-Studiengesetz (§ 15 Abs 1 und 2 FHStG) hat der FHR auf Antrag des Erhalters Ein-
richtungen zur Durchfiihrung von FH-Studiengdngen mit Bescheid die Bezeichnung ,, Fachhochschule® zu ver-
leihen, wenn die folgenden Voraussetzungen erflllt sind: Mindestens zwei Studiengénge sind als Fachhoch-
schul-Bachelorstudiengang mit darauf aufbauendem Master-Studiengang oder als Fachhochschul-Diplomstu-
diengang anerkannt; es liegt ein Plan fir den Ausbau der betreffenden Einrichtung vor, mit dem die Erreichung
einer Mindestanzahl von 1.000 Studienplétzen innerhalb von funf Jahren glaubhaft gemacht wird; ein Fachhoch-
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Der FHR besteht aus 16 Mitgliedern, wobei die Hafte der Mitglieder wissenschaftlich durch eine
Habilitation ausgewiesen sein muss; die andere Héalfte muss Uber den Nachweis einer mehrjahri-
gen Téatigkeit in den fur FH-Studiengénge relevanten Berufsfeldern verfligen. Die Mitglieder des
FHR werden vom Bundesminister fir Bildung, Wissenschaft und Kultur berufen, wobei vier Mit-
glieder auf Grund von Vorschldgen des Beirates fir Wirtschafts- und Sozialfragen zu ernennen
sind. Die Mitglieder des FHR sind an keine Weisungen gebunden (8 7 FHSIG). In Bezug auf das
jeweilige Ergebnis der Akkreditierungsverfahren besteht ein Genehmigungsvorbehalt des
BMBWK. , Die Genehmigung kann versagt werden, wenn die Entscheidung des Fachhochschulra-
tes im Widerspruch zu nationalen bildungspolitischen Interessen steht* (8 6 Abs. 5 FHSIG). Der
FHR erstattet jahrlich eine Bericht Uber seine Téatigkeit, den Stand der Entwicklung im Fachhoch-
schul-Bereich sowie dessen kurz- und langerfristigen Bedarf; der Bericht wird Uber das Bildungs-
ministerium dem Nationalrat vorgelegt (8 6 Abs. 2 FHSLG). Kritisch wird zum FHR vermerkt,
dass er in einem Spannungsverhéltnis aus seiner Funktion als Behtrde und als Expertengremium
stehe:

»Als Behotrde ist er Organ im Rahmen der Hoheitsverwaltung und sollte fir jeden Sachverhalt ei-
ne Lésung formulieren; ein Expertinnengremium wird hingegen eher mit Empfehlungscharakter
verbunden. Der Behodrdencharakter erzeugt Druck in Richtung exakter Vorgaben fir und Anlei-
tung von Antragstellenden. Das ... birgt die Gefahr einer Riicknahme der an sich intendierten De-
zentralisierung und behindert u.U. die Kreativitét. Generell kann aus dem Behordenstatus eine zu
groB%Betonung formaler Kriterien bei der Prifung der Antrége entstehen.” (Lassnigg et a. 2003:
290)

Daher solle hinsichtlich der Qualitétssicherung darauf geachtet werden, ,,dass jene Kriterien, die
leicht formal Gberpriifbar sind, nicht die Uberhand gewinnen vor jenen, die mehr Auseinander-
setzung und Kommunikation mit den Antragstellenden erfordern, da sie im qualitativ-weicheren,
aber nichtsdestotrotz kaum weniger wichtigen Bereich zu finden sind“. Ebenso sollten Vorgaben
nicht zu Vorschriften erstarren, ,,sondern stattdessen verstarkt prozessuale Sicherungen wie Be-
schwerderechte, punktuelle Uberprifungen oder Evaluationen eingesetzt werden. Dieses Vorge-
hen wiirde einer Deregulierung im Hochschulwesen eher entsprechen” (ebd.: 292).

e Die Osterreichische Qualitatssicherungsagentur wurde 2004 als unabhangige Agentur hochschul-
artentibergreifend gegriindet, um entgeltlich Serviceleistungen in Gestalt von Studienprogramms-
evaluierungen, ingtitutionellen Evaluierungen, Zertifizierungen institutioneller Qualitétssiche-
rungsprogramme, Rankings und Informationsdiensten zu erbringen. Sie wird — in Vereinsform —
von der Rektorenkonferenz, der Fachhochschul-Konferenz, dem Verein der Privatuniversitdten,
der Hochschilerlnnenschaft und dem Bundesministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur
getragen. Als Serviceeinrichtung bietet sie ihre Leistungen zur Qualitatssicherung allen offentli-
chen und privaten Universitaten und Fachhochschulen an.” 2005 begann sie, einen Informations-
und Diskussionsprozess zu initiieren. Dahinter steht die Uberzeugung, dass die ,, Verantwortung
der Hochschulen fir Qualitétssicherung und -entwicklung ... durch externe Qualitétssicherungs-
und Akkreditierungsverfahren ... nicht reduziert werden* durfe. Statt dessen sollten die hochschu-

schulkollegium ist eingerichtet, das fur die Durchfiihrung und Organisation des Lehr- und Priifungsbetriebes zu-
standig ist.

® Das BMBWK machte sich diese Sicht zu eigen, vgl. BMBWK (0.J.: 43): , Problembereiche, die bislang in der
Anerkennungspraxis des Fachhochschulrates zu beobachten waren, ergeben sich aus dem Spannungsverhéltnis
zwischen dem Behdrdenstatus des Fachhochschulrates und seiner Funktion als Expertengremium. Behdrdliche
Tétigkeit im Rahmen der Hoheitsverwaltung geht von der Annahme aus, dal3 — sofern keine Rechtdllicke existiert
— jeder Sachverhalt unter nur einem Tatbestand subsumierbar ist; es kann daher, rein rechtslogisch, nur einerich-
tige Losung geben. Im Gegensatz dazu wird ein Expertengremium mit Begriffen wie Induktion und Empfeh-
lungscharakter assoziiert, da modellhaft davon ausgegangen wird, dal? eine Fragestellung stets mehrere richtige
L 6sungen zul &3t.”

" http://www.aga.ac.at/main.php?prim_nav=13& sec_nav=& content_typ=folder& content_id=13& language=de
[Zugriff 4.1.2006]
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Ubersicht 14: Akteure des Qualitatssicherungsmodells im ésterreichischen Fachhochschul-
sektor (Ouelle: Schwab-Matkovits 2005)

lischen Malinahmen ,, durch ein externes formatives Feedback gestdrkt werden®. Hierzu konnten
externe Agenturen — also z.B. die AQA — beitragen, indem sie ,bel der Sammlung und Zusam-
menstellung von bestehenden Informationen Unterstiitzung* bieten und ,, durch Befragungen und
Interviews zum Selbstbericht der Hochschule beitragen, ohne unbedingt eine beurteilende Funkii-
on zu Ubernehmen® (Schmidinger/Kohler 0.J.: 5, 7).

e Fur den an dieser Stelle besonders interessierenden Fachhochschulsektor ist auch die Fachhoch-
schul-Konferenz ein wichtiger Akteur der Qualitétssicherung. Einer von vier Ausschiissen der
FHK ist derjenige fir Qualitétsmanagement. Dessen Ziel setzungen sind die Organisation eines Er-
fahrungsaustausches sowie die Informationssammlung und -aufbereitung beziiglich des Qualitéts-
managements im tertidren Bildungssektor, wobei ein Schwerpunkt auf internationale Erfahrungen
und Trends sowie deren kritische Wiirdigung gelegt wird.®

Die beiden Akkreditierungsinstitutionen sind in internationale Netzwerke und Projekte eingebunden.
Der Akkreditierungsrat gehort dem European Consortium for Accreditation in Higher Education
(ECA) an. Der FHR ist Mitglied in den folgenden internationalen Netzwerken zur Qualitétssicherung:

8 http://www.fhk.ac.at/about/ueberuns.htm
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Name Abkirzung Beschreibung Adresse

1991 eingerichtetes Netzwerk, dessen Hauptziel ist,
Uber die aktuellen Entwicklungen von Theorie und
Praxis der Qualitétssicherung und -entwicklung im
Hochschulbereich zu informieren

International Network for
Quality Assurancein INQAAHE
Higher Education

www.ingaahe.nl

Central and Eastern Euro- CEEN Regionales Subnetwork von INQAAHE (s.0.) fiir www.ceenetwork
pean Network die mittel- und osteuropaischen Mitgliedsstaaten hu

Im Gefolge der Bologna-Folgekonferenz in Prag
2001 eingerichtetes européisches Netzwerk, dessen
Ziel der Erfahrungsaustausch und die Verbreitung
von Informationen Uber Good Practices und tber
neue Entwicklungen der Qualitétssicherung im
Hochschulbereich ist. Zu den Partnern gehdren
staatliche Behorden, Hochschulinstitutionen und
Quialitétssicherungsagenturen

European Association for
Quality Assurancein ENQA
Higher Education

www.enga.net

Informelles Netzwerk zur Qualitétssicherung und
Joint Quality Initiative JQl Akkreditierung von gestuften Studiengéngen in Eu-
ropa

www.jointquality
.org

2003 eingerichtetes Konsortium, in dem Osterreich,
Deutschland, Irland, die Niederlande, Flandern,
Norwegen, Spanien und die Schweiz vertreten sind.
ECA Es handelt sich dabei um ein vorerst bis 2007 zeit-
lich begrenztes Projekt mit dem Ziel der wechselsei-
tigen Anerkennung von Akkreditierungsentschei-
dungen durch die teilnehmenden Staaten

WWW.ECaconsorti
um.net

European Consortium for
Accreditation

Regionales Netzwerk, das darauf zielt, die gegensei-
tige Anerkennung von Ergebnissen der Akkreditie-
rungsverfahren zu erreichen. |hm gehdren der deut-
sche Akkreditierungsrat, der Osterreichische Akkre-
ditierungsrat, der Osterreichische Fachhochschulrat
und das Schweizer Organ fur Akkreditierung und
Qualitétssicherung an. Schritte zur Zielerreichung
sind u.a. die Entwicklung eines gemeinsamen ,,code
of good practice”, die Erarbeitung von Richtlinien
flr die Qualitatssicherung von Akkreditierungs-
agenturen und die Zusammenarbeit in grenziiber-
schreitenden Akkreditierungsverfahren

Deutsch-Osterreichisch-
schweizerisches Akkredi- DA-CH
tierungsnetzwerk

Ubersicht 15: Internationale Kooperationspartner des FHR

3.3.2. Verfahren

Als Voraussetzung der Hochschulqualitétssicherung und -entwicklung gilt in Osterreich eine erweiter-
te Hochschulautonomie. Sowohl das Fachhochschulstudiengesetz von 1993 als auch das Universitéts-
gesetz von 2002 sind vom Autonomiegedanken durchdrungen. Gleichwohl besteht eine Ambivalenz
von abstrakter Einsicht in die Vorteile dezentralen Steuerns einerseits und dem Anliegen, bestimmten
Interessen Geltung zu verschaffen, andererseits. Diese Ambivalenz fuhrt zu einer widerspruchlichen
Autonomiesituation der Hochschulen. So listet die regelméfiig vom BMBWK vorgelegte ,, Dokumen-
tation Hochschulrecht” (zuletzt Kasparovsky 2006) auf immerhin 87 Seiten Gesetze und Verordnun-
gen auf, denen im Jahre 2006 sdmtliche Hochschulen, bestimmte Hochschularten oder einzelne Hoch-
schulen unterliegen — die 87 Seiten enthalten dabel nicht die Texte der Gesetze und Verordnungen,
sondern lediglich deren Titel und Quellenverweise. Der Verrechtlichungsgrad des 6sterreichischen
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Hochschulwesens ist also immer noch betrachtlich. Speziell zu den Fachhochschulen wird vom FHK-

QM-Ausschuss angemerkt, dass es zwar richtig sel,
,dass der Gesetzgeber den Fachhochschulen im FHSIG in vielen Bereichen Autonomie einge-
raumt hat, de facto wird diese Autonomie durch den Fachhochschulrat aber weit reichend be-
schrankt. Der Fachhochschulrat erlésst neben der Evaluierungsverordnung auch Akkreditierungs-
richtlinien. In diesen Richtlinien sind fir manche Bereiche Regelungen enthalten, welche geméi
dem FHSIG, insbesondere aber auch im Sinne der hochschulischen Autonomie, eigentlich von den
Fachhochschul-Institutionen geregelt werden kénnen. Im Ergebnis wird daher die Autonomie der

Fachhochschulen in zunehmendem Mal3e eingeschrankt, wohingegen die traditionellen Université
ten autonomer werden.*®

Mit anderen Worten: Die Politik hat sich zwar zurlickgezogen, doch zugleich mit dem FHR einen
(nicht weisungsgebundenen) Akteur installiert, der das ,Regelungsloch’ kreativ auffillt. Die Fach-
hochschulen miissen sich einstweilen in diesem Rahmen bewegen, wenn sie ihre QM-Systeme aufbau-
en.

Zum Einsatz gelangen im Rahmen der QS/QE verschiedene Formen von Evaluationen (institutio-
nelle, studienfachspezifische, thematische sowie solche von QM-Prozessen), Zertifizierungen, Akkre-
ditierungen, studentische Lehrbewertungen, Zielvereinbarungen (unter dem Namen , Leistungsverein-
barungen“), Benchmarkings, Rankings, Monitorings, Akzeptanzanalysen, z.B. als Absolventenbefra-
gungen, und systematisches Berichtswesen incl. Wissenshilanzen. Die Verfahren sind z.T. nicht strikt
voneinander getrennt, sondern miteinander verflochten. Soweit sie gesetzlich vorgeschrieben sind, be-
wirken sie operativ zweierlei gewichtige Neuerungen: Zum einen wird die Qualitatssicherung nicht
mehr vorrangig durch staatsbiirokratische Detailvorgaben und -priifungen betrieben, sondern weitge-
hend in die Hochschulen selbst verlegt. Zum anderen unterliegen die Hochschulen der Anforderung,
ihre traditionell implizite Qualitétssicherung durch Explikation transparent zu gestalten.

Zu unterscheiden sind externe und interne Qualitétssicherungsverfahren. Daneben sind einige Ver-
fahren explizit gesetzlich vorgeschrieben, wahrend andere von den Hochschulen selbst gewéhlt wer-
den, um der allgemeinen, d.h. unspezifizierten gesetzlichen Verpflichtung, ein QM-System zu imple-
mentieren, nachzukommen.

Als externe QS/QE-Verfahren gelangen zum Einsatz:

o Akkreditierung: (a) Programmakkreditierung von FH-Studiengangen durch den Fachhochschulrat
und von privatuniversitéaren Studiengangen durch den Akkreditierungsrat; die Akkreditierung er-
folgt fur max. fUnf Jahre; Entscheidungen Uber eine Re-Akkreditierung erfolgen auf der Basis von
zuvor stattgefundener Evaluierung; (b) ingtitutionelle Akkreditierung von Privatuniversitéten
durch den Akkreditierungsrat und von Fachhochschulen durch den Fachhochschulrat.

e Evaluation: (a) externe Evaluationen von Universitaten auf Veranlassung des Universitdtsrats, des
Rektorats oder des Bundesministeriums nach § 14 Abs. 5 UG; (b) institutionelle Evaluierungen
von FH-Einrichtungen durch den Fachhochschulrat; (c) FH-studiengangsbezogene Evaluierungen
im 5- bis 7-Jahres-Rhythmus, wobei eine solche Evaluation auch Voraussetzung einer Re-Ak-
kreditierung ist.

e Leistungsvereinbarungen: die dffentlichen Universitéten schliefRen nach dem Universitatsgesetz
2002 mit dem Bund dreijahrige Leistungsvereinbarungen ab und bekommen im Gegenzug Glo-
balbudgets zugewiesen; diese Vereinbarungen haben die Form eines offentlich-rechtlichen Vertra-
ges; in ihnen werden u.a. qualitatsbezogene Maldnahmen, z.B. die zu evaluierenden Studiengange,
geregelt.

8 schriftliche Mitteilung vom 30.11.2006
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Monitoring/Berichtssysteme: Aufbauend auf den Leistungsberichten der einzelnen Universitéten
verpflichtet § 11 UG den oder die Bundesminister/in, ab 2005 dem Nationalrat ,, mindestens ale
drei Jahre einen Bericht Uber die bisherige Entwicklung und die kiinftige Ausrichtung der Univer-
sitdten vorzulegen“. Ein eigenes Bildungsdokumentationsgesetz (BMBWK 2002) regelt, in Bil-
dungsdokumentationsverordnungen prazisiert, die Erstellung der Bildungsstatistik. Die Erhalter
von FH-Studiengéngen sind verpflichtet, dem Fachhochschulrat regelméilig Daten zuzuliefern
(FHR 2004).

Daneben werden mancherorts auch die Verfahren des Benchmarking und Ranking eingesetzt bzw.
ist deren Einsatz geplant.

Alsinterne QS QE-Verfahren finden die folgenden Anwendung:

Selbstevaluation: Als Bestandteil der 0.g. externen Evaluationen sind die Institutionen bzw. Stu-
diengdnge zu einer Selbstevaluation verpflichtet. Diese ist Voraussetzung des Tatigwerdens eines
externen Review-Teams.

Berichtssystem: Das Berichtssystem besteht auf universitérer Ebene aus zwei Instrumenten: (a)
jahrlich muss jede Universitét dem Bundesministerium einen Leistungsbericht vorlegen, der die
Erfullung der Leistungsvereinbarung beschreibt (§ 13 Abs. 5 UG); (b) die 6ffentlichen Universita-
ten missen laut Universitétsgesetz (8 13 Abs. 6 UG) von 2002 ab 2005 regel mafdig Wissensbilan-
zen vorlegen;* daneben haben auch Fachhochschulen bereits 2003 bzw 2004 Wissenshilanzen
vorgelegt (FH Joanneum 2005; FH des Berufsforderungsinstituts Wien 0.J. [2005]). ,,Die Wis-
senshilanz*, so heifd esin der Wissensbilanzverordnung des BMBWK, , dient der Darstellung und
Kommunikation des Leistungsspektrums einer Universitét und ist als quantitative Grundlage fur
die Erstellung der Leistungsvereinbarung heranzuziehen” (Wissensbilanz-Verordnung 2005).

Sudentische Lehrbewertungen: Diese werden in Eigenverantwortung der Hochschulen durch-
gefuhrt.

QM-Systeme:  Offentliche Universitdten und Fachhochschuleinrichtungen sind gesetzlich ver-
pflichtet, QM-Systeme zu entwickeln und zu implementieren. Diese setzen sich aus zahlreichen
selbst zu wahlenden Verfahren und Regelungen, welche die gesetzlich vorgeschriebenen erganzen,
zusammen.

3.3.3. Offentliche Universitaten

Im Bereich der 6ffentlichen Universitéten ist keine Akkreditierung Ublich oder vorgesehen. Statt des-
sen gelangen hier zwei andere Techniken der Qualitétssicherung und -entwicklung zum Einsatz:

@)

(b)

Durch ein relativ striktes Berichtswesen sind die 6ffentlichen Universitédten an das Bundesminis-
terium fr Bildung, Wissenschaft und Kultur (BMBWK) gebunden, welches zumindest nach eige-
ner Wahrnehmung Uber ,,eine im internationalen Vergleich beachtliche Qualitét an Statistik- und
Steuerungsdaten und die Vergleichbarkeit mit vorherigen Berichtsperioden* verfligt (BMBWK
2005: 10). Es setzt sich zusammen aus jahrlichen Leistungsberichten und jahrlichen Wissensbilan-
zen der Universitaten an das Bildungsministerium sowie aler drei Jahre vom BMBWK an den Na-
tionalrat zu liefernden Universitétsberichten.

Das Universitatsgesetz von 2002 verpflichtet die Universitdten zum Aufbau eigener Qualitats-
managementsysteme flr alle Leistungsbereiche (Lehre, Forschung, Entwicklung und Erschlief3ung
der Klnste, Verwaltung und Organisation): ,, Dies umfasst universitétsinterne Evaluierungen, ex-

8 ausfuhrlicher s.u. unter 3.3.3. , Offentliche Universitaten®
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terne Evaluierungen auf Veranlassung der Rektorate, der Universitétsrate bzw. des Bundesministe-
riums fur Bildung, Wissenschaft und Kultur sowie personenbezogene Leistungsevaluierungen”
(ebd.: 59).

Die Einfthrung von QM-Systemen ist unterschiedlich weit fortgeschritten:

»Ein Grofdeil der Universitdten hat in ihren Satzungen generelle Richtlinien zur Durchfihrung,
Veroffentlichung und Umsetzung von Evaluierungen beschlossen. Organisationseinheiten zum
Auf- und Ausbau von Evauierung und Qualitdtssicherung wurden etabliert. In der Evaluierung
der Lehre sind Lehrveranstaltungsbewertungen durch die Studierenden Uberall umgesetzt, zuneh-
mend werden grof3ere Teile von Studienprogrammen evaluiert und in die Evaluation auch Absol-
vent/inn/en und bei Neukonzeption von Studien vermehrt auch Arbeitsmarkt- und Bedarfsanaly-
sen integriert. Vereinzelt erfolgten neben mehreren lbergreifenden Forschungsevaluationen auch

Evaluationen von Dienstleistungseinrichtungen und im Vorfeld von Umstrukturierungen. (Ebd.:

14)

Einige Universitdten haben Abteillungen fir Qualitdtsmanagement eingerichtet — so die TU Graz, die
Universitét Innsbruck, die Universitét fir Bodenkultur Wien, die WU Wien und die Universitét Wien.
Instrumentell wird auf verschiedene Ansétze zuriickgegriffen: ,So 18sst ... die Veterindrmedizinische
Universitat Wien alle Bereiche 1SO-zertifizieren. Die Universitdt Wien und die Medizinische Univer-
sitét Graz streben das EFQM-Moaodell fir Excellence der European Foundation for Quality Manage-
ment an“ (ebd.: 65).

Ein neueres Instrument der systematischen Berichterstattung ist die Wissensbilanz. Ihre Einfih-
rung erregte Uiber Osterreich hinaus Aufmerksamkeit, weil ein bislang fir Hochschulen nicht geteste-
tes Instrument sofort verbindlich fir alle 6ffentlichen Universitéten eingeftihrt wurde. Die Wissensbi-
lanz wird in einigen Unternehmen al's Ergénzung zum jéhrlichen Geschéftsbericht erstellt, und die 6s-
terreichischen Universitéten missen laut Universitétsgesetz von 2002 ab 2005 regelmafdig Wissenshi-
lanzen vorlegen.®® Im Punkt ,, . Wirkungsbereich, Zielsetzungen und Strategien* enthélt die Wissens-
bilanz auch explizit Darstellungen zu Qualitdtssicherungsmal3nahmen (8 4 Wissensbilanz-Verordnung
2005). Die Berichte werden verdffentlicht, z.B. als Verdffentlichung der Wissensbilanz im Mittei-
lungsblatt gemal? § 20 Abs. 6 des Universitatsgesetzes 2002. Nach spétestens funf Jahren soll das Wis-
sensbilanz-Verfahren auf seine Brauchbarkeit hin evaluiert werden.

Ein weiteres Steuerungsinstrument, das auch auf Qualitétseffekte zielt, sind die Leistungsverein-
barungen. 20% des Budgets werden formelgebunden Gber diese Vereinbarungen an die Universitéten
vergeben. In ihnen werden auch die Verpflichtung zu internen Evaluationsberichten geregelt. Zumin-
dest dler flnf Jahre sind die Leistungen des wissenschaftlichen und kinstlerischen Universitatsperso-
nals zu evaluieren (814 Abs. 7 UG). Die Ergebnisse der Evaluierungen sind den Entscheidungen der
Universitétsorgane zu Grunde zu legen (814 Abs. 8 UG).

Die AQA hat Ende 2004 eine Studie durchgefihrt, inwieweit sich Qualitdtssicherungsmalinahmen
in den Universitaten finden, und restimiert:

»Wichtigste Feststellung war, dass abgesehen von Lehrveranstaltungseval uierungen vereinzelt in-

ternational Ubliche Qualitétssicherungsverfahren (z.B. externe Peer Reviews) zum Einsatz kom-

men, Evaluierungsergebnisse begrenzt zu Konsequenzen fiihren und kaum verdffentlicht werden.

Einzelne Universitéten verfigen Uber beispielgebende Erfahrungen (z.B. Nutzung von Berichts-

systemen, externe Zertifizierungen und Akkreditierungen etc.). Qualitatssicherungsmal3nahmen in
der Lehre und der Forschung erfolgen weitgehend parallel zueinander. Bedarfsuntersuchungen im

8 Fir die dsterreichische Universitétsdiskussion zur Wissenshilanz vgl. ARC/WBW (2001), Austrian Research
Centers (0.J.), Osterreichische Rektorenkonferenz (2003), Finanzwesen und Controlling der Universitat Wien
(2005).
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Zuge der Entwicklung von Studien und Akzeptanzanalysen (z.B. Absolventenbefragungen) wer-
den an einzelnen Universitéten eingesetzt. Alle Universitdten setzten bereits erkennbare Mal3nah-
men zur Entwicklung von Qualitétsmanagementsystemen, vor allem durch die Einrichtung von
Organisationseinheiten oder Stabsstellen fur Qualitdtsmanagement.” (BMBWK 2005: 59).

3.3.4. Privatuniversitaten

Privatuniversititen in Osterreich miissen nicht im strengen Sinne private Universitéten sein. Sie sind
lediglich von Finanzierungen des Bundes ausgeschl ossen. Jedoch kénnen z.B. Lénder oder Gemeinden
O6konomisch hinter den Institutionen stehen. Der Grindungsboom im privatuniversitéren Sektor —
gleichwohl dort lediglich ein Prozent der ¢sterreichischen Studierenden eingeschrieben ist — hat eine
Osterreichische Spezifik zur Voraussetzung: Friher konnten auch Anbieter aul3erhalb der Universitéten
Lehrgénge universitdren Charakters anbieten, etwa Erwachsenenbildungseinrichtungen, Wirtschafts-
kammern oder Fortbildungsinstitute. Dem ist die Rechtsgrundlage entzogen worden, so dass diese
Kurse nun ihre weitere Existenz Uber die Privatuniversitétsschiene zu sichern suchen (Konrad o.J.:
11).

Im Zentrum der Qualitétssicherung steht in diesem Sektor die Einhaltung von elementaren Stan-
dards. 83 UniAkkrG fihrt dazu aus:

e Sie[die Privatuniversitdt] muss in den fur die durchzufiihrenden Studien wesentlichen Fachern
ein dem internationalen Standard entsprechendes, wissenschaftlich oder kiinstlerisch ausgewiese-
nes Lehrpersonal verpflichten. [...]

e Die fir das Studium erforderliche Personal-, Raum- und Sachausstattung muss ... vorhanden sein.
[...]

e Die Privatuniversitdt mui ihre Tétigkeit an folgenden Grundsétzen orientieren: Freiheit der Wis-
senschaft und ihrer Lehre (Art. 17 des Staatsgrundgesetzes Uber die allgemeinen Rechte der
Staatsbirger, RGBI. Nr. 142/1867), Freiheit des kiinstlerischen Schaffens, der Vermittlung von
Kunst und ihrer Lehre (Art. 17a des Staatsgrundgesetzes tber die allgemeinen Rechte der Staats-
burger), Verbindung von Forschung und Lehre sowie Vielfat wissenschaftlicher und kinstleri-
scher Theorien, Methoden und Lehrmeinungen.”

Der Akkreditierungsrat akkreditiert — wie oben geschildert™ — die Studiengénge an Privatuniversitaten
und die Privatuniversitéten selbst. Dabei gelangt er zu einer Ablehnungsrate von mehr a's 60% und hat
auch einer bereits akkreditierten Privatuniversitdt die Akkreditierung wieder entzogen (Konrad 0.J.:
12).

Darlber hinaus hat jede Privatuniversitét dem Akkreditierungsrat jéhrlich einen Bericht Uber ihre
Entwicklung im abgelaufenen Berichtsjahr vorzulegen. Darin ist zumindest Uber folgende Punkte zu
berichten:

»1. Zahl der Studierenden und der Absolventen in den einzelnen Studiengéngen; 2. Liste der Uni-

versitétslehrer mit Angaben zu deren wissenschaftlichen oder kiinstlerischen Qualifikationen und

Leistungen; 3. Ergebnisse von Evauierungsverfahren zur Qualitat von Forschung und Lehre, so-

weit solche jahrlich durchgefihrt werden, jedenfalls aber jedes zweite Jahr; 4. Anderungen in der

gemald § 2 Z 4 erforderlichen Personal- Raum- und Sachausstattung der Privatuniversitét gegen-
Uber dem letzten Bericht bzw. gegentiber dem Akkreditierungsantrag.” (84 Abs. 4 UniAKkG)

8 punkt 3.3.1. Akteure
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Der Akkreditierungsrat berichtet dem Nationalrat Uber das Bundesbildungsministerium jahrlich tber
seine Tatigkeit (84 Abs. UniAkkG).

3.3.5. Fachhochschulsektor

Mit den Fachhochschulen wurden seit 1993 privatrechtlich organisierte, aber Uberwiegend 6ffentlich
finanzierte Bildungsanbieter mit einem hohen Mal3 an Selbststeuerungskompetenzen geschaffen. Dies
geschah im Sinne einer Dezentralisierung der Entschei dungsbefugnisse und Deregulierung des Orga-
nisations- und Studienrechts. Im Zentrum der Qualitétssicherung stehen auch im FH-Sektor die Akk-
reditierung sowie die gesetzliche Verpflichtung zum Aufbau eines QM-Systems an den einzelnen Ein-
richtungen.

Osterreich war eines der ersten europaischen Lander, das ein Akkreditierungssystem eingerichtet
hat. Dadurch verflgt der 6sterreichische FH-Sektor Uber ein integrales Konzept der externen Quali-
tétssicherung: Erst-Akkreditierung, Evaluierung und Re-Akkreditierung stehen in einem systemati-
schen Zusammenhang. Die Einrichtung eines neuen FH-Studienganges setzt zundchst dessen Erst-
Akkreditierung durch den Fachhochschulrat voraus, wobei eine Akkreditierung immer fir maximal
funf Jahre ausgesprochen wird. Nach Ablauf dieser Genehmigungsperiode ist eine Re-Akkreditierung
erforderlich, der eine Evaluierung und ein formalisiertes Follow-up-V erfahren vorausgehen. Die Qua-
litétssicherung im FH-Bereich wird durch den FHR auf seiner Homepage gut dokumentiert.®®

Integriert in das Akkreditierungswesen sind Evaluationen. Insgesamt sind vier verschiedene Ver-
fahren in formalisierter Weise geregelt: Erst-Akkreditierung von Studiengéngen, Studiengangsevalua-
tion, Re-Akkreditierung sowie institutionelle Evaluation von Einrichtungen, an denen sich die Zahl der
Studiengénge und der Studierenden zu Fachhochschulen verdichtet haben. Letzteres ist auch verbun-
den mit der Verleihung der Bezeichnung ,, Fachhochschule®. Daneben sind — wie die offentlichen Uni-
versitéaten — auch die FH-Erhalter gesetzlich verpflichtet, ein QM-System zu implementieren (8 2 Abs.
3 FHSIG).

Nachdem eine Erst-Akkreditierung fir maximal funf Jahre hat erteilt werden konnen, ist vor Ab-
lauf des Akkreditierungszeitraums eine Re-Akkreditierung einzuleiten. Diese setzt eine Evaluierung
voraus.

Die generelle Zielsetzung der Evaluation besteht darin festzustellen, in welchem Ausmal} die
fachhochschulischen Einrichtungen ihre Verantwortung fur die Gewahrleistung der Erfillung des Bil-
dungsauftrages sowie fir die Qualitét des Bildungsangebotes, die es den Studierenden ermdglicht, die
Ausbildungsziele erreichen zu konnen, erfolgreich wahrnehmen. Die Evaluierungsverfahren beruhen
auf dem Qualitétskonzept ,, Fitness for Purpose”. Die Qualitét einer evaluierten Einheit (FH-Institution
bzw. -Studiengang) wird im Grad der Erflllung der definierten Ziele, Anforderungen und Erwartun-
gen gesehen. Die Evaluierung im osterreichischen FH-Sektor entspricht internationalen Standards und
setzt sich aus den folgenden Elementen zusammen:

e interne Evaluierung durch die zu evaluierende Einheit (Selbsteval uierung);

e externe Evaluierung durch ein Review-Team;

e Stellungnahme des Erhalters zum Evaluierungsbericht des Review-Teams;

e Abnahme und Bewertung der Evaluierungsberichte durch den Fachhochschulrat;

o Follow-up-Verfahren;
e Verdffentlichung der Ergebnisse der Evaluation.

8 http://www.fhr.ac.at/fhr_inhalt/02_qualitaetssicherung/qualitaetssicherung.htm (Zugriff 4.1.2006)
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Qualitatssicherungsmodell des 6sterreichischen Fachhochschulsektors

Initiative zur Einrichtung eines Studiengangs geht vom Erhalter aus
(Bottom up-Prinzip)

Erhalter beauftragt Entwicklungsteams
mit Entwicklung von Studiengangen

Antrag auf Akkreditierung an den Fachhochschulrat
durch den Erhalter

Akkreditierung fir maximal finf Jahre
durch den Fachhochschulrat

Umsetzung des Lehr- und Studienbetriebs
gemalfd Akreditierungsantrag bzw. mit internem Qualitditsmanagementsystem

Wissenschaftliche Evaluierung — Evaluierungsbericht
Interne Evaluierung — Selbstevaluierung
Externe Evaluierung durch Peers

Bewertung der Evaluierungsberichte sowie
Follow-up (MaRnahmen) durch den Fachhochschulrat

Antrag auf Verlangerung der Akkreditierung
unter Vorlage eines Evaluierungsberichts

Re-Akkreditierung
durch den Fachhochschulrat

Ubersicht 16: Qualitatssicherungsmodell des dsterreichischen Fachhochschulsektors
(Quelle: Schwab-Matkovits 2005)

Geregelt ist der Evaluationsprozess durch eine Verordnung des FHR, welche die einzelnen Schritte der
Evaluierung kurz und klar normiert (FHR 2005). In der Evaluierung sollen insgesamt funf (bei Stu-
diengangsevaluation) bzw. sieben (bei institutioneller Evaluation) Oberthemen angesprochen werden,
die mit Zahlen unterlegt und auf Starken und Schwéchen hin gepriift werden. Dies reicht von Fragen
zu den Studierenden Uber Qualitdtsmanagement und Personalentwicklung bis hin zu Forschung und
Entwicklung oder Finanzen. An dieser Struktur orientiert sich sowohl der Selbstreport als auch der an-
schlieffende Bericht des Review-Teams. Letzterer wird in Ausziigen im Internet verdffentlicht und ist
damit algemein zugénglich.

Die Studiengangs- und die Ingtitutionelle Evaluierung weichen voneinander auch durch unter-
schiedliche Bewertungsgegenstande ab:

¢ Die Studiengangseval uation konzentriert sich auf den Zusammenhang zwischen Berufsfeld, Quali-
fikationsprofil und Curriculum. Sie befasst sich daher mit folgenden Themen: Berufsfeld, Qualifi-
kationsprofil, Curriculum, Berufspraktikum und Studienabschlussarbeiten, Lehrkorper und Ver-
waltungspersonal, Studienverlaufsanalyse.

e Die Institutionelle Evaluierung fokussiert auf die Bereiche Strategische Ausrichtung/Profil-
bildung, Entwicklungskonzept, Kommunikationsstrukturen, Aufbau- und Ablauforganisation,
Ressourcen und Infrastruktur, Personal und Personalentwicklung, angewandte Forschung/Ent-
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wicklung und Dienstleistungen, Organisation der L ehre/padagogisch-didaktisches Gesamtkonzept,
Aufnahmeverfahren und Anerkennung nachgewiesener Kenntnisse, Qualitdtsmanagement und E-
valuierung, Internationalisierung, Offentlichkeitsarbeit. (Sohm 2002: 86)

Das BMBWK sieht in dieser Gestaltung der Qualitétssicherung eine , neuartige Regelungslogik®.
Nach dieser werden ,,Art und Qualitdt von Studienangeboten nicht mehr durch das Monopol des staat-
lichen Erhalters und damit durch differenzierte rechtliche Vorgaben gesichert“, sondern durch eine
Ex-ante-Qualitatsprifung in Gestalt der Akkreditierungsverfahren und eine Ex-post-Qualitétskontrolle
in Gestalt der Evaluierungsverfahren. (BMBWK 1998: 43)

Daneben gibt es auch eine regelméaliige Dauerbeobachtung der Fachhochschulen. Dazu haben die
Erhalter von FH-Studiengangen und von Fachhochschulen dem FHR eine Reihe von Daten zu Uber-
mitteln (FHR 2004). So werden jahrlich Daten in den Bereichen Bewerberinnen und Bewerber, Stu-
dierende, Drop-Out-Raten, Personal sowie F&E erhoben und ausgewertet. Diese Daten dienen auch
als Grundlage fur qualitétssichernde Malinahmen des FHR. Nicht interpretierbare Riickmeldungen bei
diesen Erhebungen flihren oft zum Einsatz von eintégigen Vor-Ort-Besuchen, die vom Fachhochschul -
rat in Auftrag gegeben werden und unter dem Titel ,, Problemzentriertes Interview* (PZI) laufen. Da-
bel versuchen unabhangige Wissenschaftler/innen, an Hand der Unterlagen Problembereiche zu identi-
fizieren. In fast dlen Fallen kommt es anschlief3end zu einem Gespréch zwischen dem FHR und dem
Erhalter:

»Dieses Instrument ermdglicht zum einen eine spontane Reaktion des Fachhochschulrates im Falle

bedenklicher Entwicklungen; ... wurde aber auch erfolgreich angewandt, um Erfahrungen tber

beispiellose Innovationen zu gewinnen. Berichte Uber PZI bilden Informationen an die Peersim

Zuge der wissenschaftlichen Evaluierung. Feststellungen der Peers im Endbericht, die auf Mangel

hinweisen, die bereits zum Zeitpunkt eines vorangegangenen PZI bestanden und offenbar nicht
behoben wurden, kommt ein besonderes Gewicht zu.“ (Lassnigg et al. 2002: 273)

Schliefdlich setzt der FHR noch das Instrument der Beobachtung von Abschlussprifungen ein. Aller-
dings stofét hier der Rat an die Grenzen seiner Kapazitéten (ebd.).

Generell wird kritisch vermerkt, dass der Fachhochschulrat im Verhaltnis zu seinen Aufgaben un-
terausgestattet sei. Die sich nach seiner Griindung rasch einstellende Fille an Antrdgen habe eine Teil-
standardisierung der Verfahren notwendig gemacht. ,, Damit erhdhte sich auch die Regelungsdichte,
und der auf Deregulierung basierende Rahmencharakter des FHStG wurde durch eine Fille von (not-
wendig gewordenen) Verordnungen partiell unterlaufen” (ebd.: 272). Mit der vom FHR herausgege-
benen Statistikverordnung z.B. habe das Gremium auch implizit signalisiert, welche Bereiche es als
relevant fir die Beobachtung und Beurteilung eines FH-Studiengangs ansieht. Diese Festlegungen be-
dingten eine mehr oder weniger wiinschbare Orientierung der Einrichtungen an eben diesen Indikato-
ren. So werde durch die Statistikverordnung z.B. der Zustand der Bibliotheken nicht erfasst, der je-
doch bei Peer-Review-Verfahren als aulferst dirftig bezeichnet worden sei (Kozar 1999: 67).

Laut FHSIG sind die Erhalter dazu verpflichtet, fur ein Qualitdtsmanagement in den Institutionen
zu sorgen. Das Gesetz verzichtet darauf, Details der Umsetzung vorzuschreiben. Lediglich die Be-
ricksichtigung der studentischen Perspektive Uber eine studentische Evaluation ist explizit erwahnt.
Ansonsten lassen die rechtlichen Regelungen hier weitgehende Freiheit (die alerdings durch Verord-
nungen des Fachhochschulrats begrenzt wird).

So finden sich in den verschiedenen Fachhochschulstudiengédngen und Fachhochschulen eine
Vielzahl von verschiedenen Ansédtzen der Qualitdtssicherung und -verbesserung. Auch das Ausmal3
der eingesetzten Instrumente variiert erheblich. Doch gibt es einen deutlichen Trend von der Ergebnis-
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hin zur Prozessorientierung der Malinahmen — ein zentrales Kennzeichen von Qualitétsmanagement.
Von vielen Einrichtungen wird auch der Hinweis auf internationale K ooperationen mit verschiedenen
Qualit&tsorganisationen und -modellen wie European University Association (EUA) oder International
Network for Quality Assurance Agenciesin Higher Education (INQAAHE) gegeben.

Insgesamt: Die Einfuhrung von Instrumenten und Systemen der Qualitétssicherung und -ent-
wicklung ist an den 6sterreichischen Fachhochschulen mittlerweile relativ weit fortgeschritten, so dass
sich ein relativ heterogenes Bild auf hohem Aktivitétsniveau ergibt. Dieses wird uns im Kapitel 4. in
seinen Details interessieren.

3.3.6. Fazit

Die Ubergeordneten Ziele der wichtigsten Akteure des 6sterreichischen Qualitétssicherungs- und -ent-
wicklungssystems sind

(a) die Absicherung von Mindeststandards (Uber Akkreditierung),

(b) die Vergleichbarkeit sowohl auf internationaler Ebene (Bologna-Prozess) als auch innerhalb Os-
terreichs (Profilbildung) und

(c) der Anstol3 interner Qualitatsverbesserungen in den Organisationen.

Im Mittel punkt der sterreichischen QS/QE stehen

o fir die offentlichen Universitéten selbstverantwortete und alle Leistungsbereiche einbeziehende
QM-Systeme, deren Wirkungen Uber eine strikte Berichterstattung transparent werden sollen;

o fir die Fachhochschulen und Privatuniversitéten dagegen die Akkreditierung, also die Einhaltung
von Mindeststandards ihrer Studienangebote, die extern gepriift werden.

Verfahrensseitige Charakteristika der Osterreichischen Hochschulqualitétssicherung bestehen darin,
dass Fachhochschulen und offentliche Universitéten gesetzlich verpflichtet sind, eigene QM-Systeme
aufzubauen; dass Akkreditierungen fur Fachhochschulen bzw. FH-Studiengange und fir Privatuniver-
sitéten gesetzlich vorgeschrieben sind, wahrend dies fur 6ffentliche Universitéten nicht gilt; dass Eva-
luationen dort, wo auch Akkreditierungen stattfinden, Bestandteile von Akkreditierungsprozessen
sind,®® und dass die 6ffentlichen Universitéten ihre selbstverantwortete Qualitétssicherung und -ent-
wicklung durch eine vglw. strikte Berichterstattung 6ffentlich plausibilisieren mussen.

90% der Osterreichischen Studierenden sind an offentlichen Universitéten inskribiert, 1% an Pri-
vatuniversitéten und 9% an Fachhochschulen. Da die Akkreditierung nur die Privatuniversitten und
die Fachhochschulen erfasst, studiert die tbergrof3e Mehrzahl der Studierenden auf3erhalb des Akkre-
ditierungssystems. Allerdings sind alle 6ffentlichen Hochschulen — FHs wie Universitéten — gesetzlich
verpflichtet, interne QM-Systeme aufzubauen. Innerhalb systematischen Qualitétsmanagements wer-
den mithin, sobald flachendeckend QM besteht, 99% aller Inskribierten studieren.

Das eingesetzte | nstrumentarium setzt sich zusammen aus:

e Akkreditierung,

e Evauation,
e Monitoring und Berichterstattung sowie

8 gleichwohl Evaluationen in von ihrer konzeptionellen Anlage her andere Ziele als Akkreditierungen haben
(vgl. dazu Punkt 3.4.2. Hochschulnahe QM-Instrumente — ,, Evaluation” und ,, Akkreditierung*), doch wird an der
Verflechtung beider Verfahren auch gewdrdigt, dass sie ,,sich nicht zu aufwéndigen , Parallelaktionen’ entwi-
ckelt* haben (Lassnegg et al. 2003: 289).
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e internen QM-Systemen, deren Ausgestaltung im Einzelnen den Einrichtungen Gberlassen ist.

Beratung und Entscheidung sind im QS/QE-System dadurch getrennt, dass sie unterschiedlichen Ak-
teuren Uberantwortet wurden: Akkreditierungs- und Evaluationsentscheidungen treffen der Fachhoch-
schulrat und die Akkreditierungsagentur; Beratung leistet die Qualitdtssicherungsagentur, daneben a-
ber auch andere Organisationen wie die Fachhochschul-Konferenz, die Rektorenkonferenz oder der
Verein der Privatuniversitéten.

Die Qualitétssicherung und -entwicklung konzentriert sich in Osterreich auf den Bereich von Stu-
dium und Lehre. Forschung und Entwicklung werden im QS/QE-Kontext bislang vornehmlich als fér-
derliche Randbedingungen des Studienbetriebs behandelt.
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4. Internes Qualitatsmanagement im dsterreichischen
Fachhochschulsektor

4.1. Die Stakeholder und ihre Qualitatsvorstellungen und -erwartungen

Qualitétsentwicklung muss sich, so ist bisher deutlich geworden, an Qualitétszielen orientieren.®” Ohne
eine Zieldefinition lauft jedes Qualitétsmanagement ins Leere, da es ,,Qualitdt an sich* nicht gibt. Es
wird daher auch von ,fitness for purpose” (Harvey/Green 1993; Clementi et al. 2004: 9) gesprochen.
Die Frage ist aber, wie man zu einer sinnvollen Zielbestimmung (,, purpose®) kommt.

Traditionell wurden die Ziele von Hochschulen innerhalb eines durch die Politik vorgegebenen
gesetzlichen Rahmens von den Ingtitutionen autonom gewahlit. Dies geschah meist jenseits Ubergrei-
fender Zielbestimmungen, alenfalls von Diskussionen zur ,, Idee der Universitdt* befeuert. Durch ver-
schiedene Entwicklungen — Engpésse in den ¢ffentlichen Haushalten, steigende Studierendenzahlen,
Globalisierung des Bildungsmarktes, wachsende Bedeutsamkeit der Wissenschaft in der Wissensge-
sellschaft etc. (vgl. Pasternack et al. 2006) — geraten die Hochschulen nun zunehmend unter Druck,
sowohl ihre Forschungs- as auch ihre Ausbildungsleistung zu verbessern. Eine wichtige Vorausset-
zung dafir sind bewusste Zieldefinitionen, wie sie von den 6sterreichischen Fachhochschulen von An-
fang an konsequent formuliert wurden.

Welche Ziele aber sollten Fachhochschulen verfolgen? Auf Grund begrenzter Rationalit&t™ kann
die Zielvorgabe nicht (mehr) allein durch die Politik oder die Hochschulen geschehen. Statt dessen hat
sich in den letzten Jahren immer stérker die Einsicht durchgesetzt, dass hierbei Anspriiche weiterer so
genannter Stakeholder berticksichtigt werden sollten (Bryson 2003, Mitchell et al. 1997, Spangehl
0.J).

Stakeholder sind in unserem Falle digjenigen, die relevante Anspriiche an die Hochschulen bzw.
Studiengange formulieren, also die strategisch bedeutsamen Anspruchsgruppen — oder kurz gesagt: die
Bezugsgruppen einer Hochschule bzw. eines Studiengangs.®® Im Anschluss an Amaral/Magal haes
(2002) lassen sich zwei Arten von Stakeholdern unterscheiden, die internen und die externen:

»We define two categories of stakeholders, internal and external, the former being members of the

academic community and the latter coming from outside the university. The concept of (external)

stakeholders refers to the presence of representatives of the interests of the ‘outside world’ in uni-

versity governance. Their presence is justified by assuming that it is both legitimate (in that those
who they represent have a ‘legitimate’ interest in the social, economic and cultural function of the

87 Siehe aber kritisch zu dieser Vorstellung Spitzer (2005: 28). Er geht davon aus, dass (1) Ziele von den wirklich
wichtigen Verbesserungen ablenken, (2) quantifizierte Ziele arbitréar seien und entweder das M&gliche tiber- oder
unterschétzen wirden sowie (3) Ziele zum Tauschen und Tricksen veranlassen wiirden.

8 Der Begriff der , bounded rationality“ kommt aus den Sozialwissenschaften und wurde vermutlich zuerst von
Herbert Simon (1955) verwendet. Viele, vor allem 6konomische Theorien gehen davon aus, dass Akteure ihre
Entscheidungen rational auf der Grundlage von Kosten-Nutzen-Kalkilen treffen. Eine V oraussetzung fir die op-
timale Entscheidung ist das Vorhandensein aller relevanten Informationen. Es lasst sich aber zeigen, dass genau
diese Bedingung héufig nicht erfiillt ist, weil die Informationsbeschaffung selbst wieder Kosten, ndmlich Trans-
aktionskosten verursacht bzw. verursachen wirde (Williamson 1994; Coase 1937).

% Die deutsche VVersion des EFQM verwendet den Begriff , Interessengruppen (vgl. http://www.deutsche-efgm.

de/inhseiten/247.htm). Auf Grund der gréf3eren Verbreitung verwenden wir hier weiterhin das englische ,, Stake-
holder”.
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institution) and useful (in that they enhance the institutions' innovation and responsiveness to the
‘real’ needs of society)” (Amaral/Magahaes 2002 2, vgl. auch 11).

Die inhaltlichen Qualitatsorientierungen einer Hochschule sind durch einen spezifischen Mix der Qua-
litdtsvorstellungen ihrer unterschiedlichen Stakeholder zu bestimmen. ,, Thus an institution’ s educators
must work hard to understand their stakeholder’ s diverse purposes, to decide which ones are essentia
and which are merely desirable, and to evaluate carefully how to best fulfill each need” (Spangehl 0.J.:
1). Die Aufgabe besteht aus drei Teilen: (a) Identifikation der relevanten Stakeholder, (b) Identifikati-
on ihrer Qualitatsvorstellungen und (c) Bestimmung eines sinnvollen Mixes aus diesen verschiedenen,
ggf. widerspruchlichen Vorstellungen.

4.1.1. Die relevanten Stakeholder

In einer groben Sortierung lassen sich die verschiedenen Stakeholder funf Gruppen zuordnen, wobei
einzelne Stakeholder mehreren Gruppen angehoren konnen:* 1. die Politik, 2. Wirtschaft/Sozial part-
ner, 3. die Zivilgesdllschaft, 4. die Hochschulangehdrigen und 5. die Wissenschaft.

Politik

Die Politik hat mit der Einflhrung der Fachhochschulen 1993 ganz spezifische Ziele verbunden. Sie
ist aus verschiedenen Griinden einer der wichtigsten Stakeholder. Erstens finanziert weitestgehend sie
die Hochschulen Uber 6ffentliche Mittel, fir deren Verausgabung sie selbst Rechenschaft abzulegen
hat. Zweitens ist die Politik die zentrale Arena zur Aushandlung unterschiedlicher gesellschaftlicher
Interessen. Idealtypisch repréasentiert die Politik aso die Gesellschaft in toto und wére damit im
Grunde ein ,Meta-Stakeholder”, der die Anspriiche aller anderen Stakeholder integriert.

Die Politik hat den Fachhochschulen von Beginn an grof3e Autonomie gewahren wollen (wie mitt-
lerweile auch den Universitdten) und dadurch gezeigt, dass sie sich durchaus ihrer Grenzen bewusst
ist.®! Es setzt sich zunehmend die Einsicht durch, dass eine hierarchische Feinsteuerung deutliche
Nachteile gegeniiber der Selbststeuerung der Organisationen innerhalb eines grof3ziigigen Rahmens
hat, insbesondere auf Grund von Informationsdefiziten. Gleichwohl ist die Politik dadurch nicht génz-
lich interesselos. Vielmehr muss sie weiterhin den groben Rahmen vorgeben, da die Summe der Ei-
genlogiken der Hochschulen nicht unbedingt eine sinnvolle Gesamtlogik ergibt; sie muss die sinnvolle
Verwendung ihrer Mittel kontrollieren und auch Positionen von Stakeholdern Geltung verschaffen, die
sich selbst nicht oder nur ungentigend in den Prozess einbringen kénnen. Soweit die Politik in ihrer
Stakehol der-Eigenschaft betrachtet wird, lassen sich folgende Ebenen und Akteure identifizieren:

e die Bundespolitik, insbesondere in Form der verschiedenen Ministerien, d.h. die Bundesministe-
rien fur Bildung, Wissenschaft und Kultur, fur Finanzen sowie fur Wirtschaft und Arbeit, aber

% Die Zuordnung zu den Stakeholder-Gruppen geschieht so, dass sich intern méglichst homogene Gruppen er-
geben. So konnten die Forschungsabteilungen von Unternehmen z.B. der Wissenschaft untergeordnet werden,
tauchen hier aber auf Grund dhnlicher Qualitatsvorstellungen bei der Wirtschaft auf. Es wird bewusst nicht auf
die Stakeholder-Einteilung eines bestimmten QM-Systems zurlickgegriffen, um keine Vorentscheidungen zu
treffen. Die hier vorgenommene Einteilung lasst sich aber leicht in andere Systematiken (etwa: Mitarbeiter,
Kunden und Gesellschaft wie bei EFQM) Uberfuhren.

°! Das Problem, dass durch die Installierung des Fachhochschulrats, der das von der Politik hinterlassene , Rege-
lungsloch’ kreativ auffiillt, ein Teil der Autonomie nicht bei den Fachhochschulen ankommt, ist oben unter
Punkt 4.3.2. erortert.
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auch die Bundesministerien fir Gesundheit und Frauen oder fir Verkehr, Innovation und Techno-
logie. Vor alem die beiden erstgenannten sind Uber die oben beschriebenen Beziehungen mit den
Hochschulen verbunden;

e die Bundeslander beteiligen sich z.T. an den Kosten der Hochschulen, treten in vielen Féllen als
(Mit-)Erhalter der Fachhochschulen auf und beanspruchen dafir auch ein gewisses Mitsprache-
recht. Sie haben dabei allerdings weniger das gesamte Hochschulsystem als vielmehr die in ihrem
Bundesland anséssigen Hochschulen im Blick;

e ahnliches gilt fur die Kommunen, welche die Hochschulen ebenfalls in diverser Weise unterstiit-
zen;

e ein wichtiges Gremien im dsterreichischen Fachhochschulsektor ist der Fachhochschulrat. Er ist
die fur die externe Qualitatssicherung zustéandige staatliche Behorde. Als Akkreditierungsbehdrde
ist der FHR fir die Genehmigung von Studiengéngen zustandig. Der FHR hat damit unmittelbar
die Vorgaben der Politik in Gestalt des Gesetzgebers umzusetzen. Gleichzeitig hat er Uber das
Akkreditierungsverfahren dafir zu sorgen, dass die gesetzlichen Vorgaben des FHSIG von den
einzelnen Fachhochschulinstitutionen eingehalten werden;

e die politischen Parteien vertreten bestimmte, zum Teil unterschiedliche Vorstellungen tber die
Ziele der Fachhochschulen. Insbesondere durch Regierungsbeteiligung (in Bund und Léndern)
konnen sie diese auch in konkrete Politik umsetzen. Daneben kénnen sie Uber Lobbyarbeit und die
Mitgestaltung der 6ffentlichen Debatten Einfluss nehmen. Die Parteien vertreten dabei alerdings
im engeren Sinne keine eigenen Interessen, sondern sind lediglich das Sprachrohr fir gesellschaft-
liche Belange. Durch gute Wahlergebnisse konnen sie ihre Positionen in der 6ffentlichen Aus-
einandersetzung legitimieren.? In der Regel zielen Parteiprogrammatiken darauf, dass sie zu Re-
gierungsprogrammatiken werden. Ubernimmt eine Partei die Regierungsrolle, dann tritt als domi-
nanter Stakeholder nicht mehr die Partei, sondern das Bundesministerium, der Gesetzgeber oder
die Landesregierung auf.

Die Politik, und hierbei vor allem die Regierungen in Bund und Léndern, sind Stakeholder primér as
Geldgeber. Allerdings wird darUber hinaus durch die Politik Zeit und Know-how zur Steuerung. Da-
mit ist die Politik von der Ressourcenseite her der wichtigste Stakeholder; gleichzeitig sind ihre Ziele,
wie noch herauszuarbeiten sein wird, relativ allgemein gehalten. Vielmehr scheint es der Politik eher
darum zu gehen, einen sinnvollen Rahmen fir die Entwicklung der Fachhochschulen abzustecken.

Wirtschaft / Sozialpartner

In den letzten Jahren wurde zunehmend die Forderung laut, dass sich die Hochschulen verstérkt an den
Belangen der Wirtschaft ausrichten sollten (z.B. Institut der Deutschen Wirtschaft 2001; Industriel-
lenvereinigung 2003). Fur die Universitéten sehen kritische Stimmen darin einen Imperialismus des
Wirtschaftssystems, das wissenschaftsfremde Kriterien in die Hochschulen hineintragen will und der-
art die innere Funktionslogik von Wissenschaft zerstéren, zumindest aber beschadigen wirde (Luh-
mann 1992). ,Damit wird das eigentimliche Produkt der Universitdt Bewertungsmaldstdben unter-
worfen, die mit anderen Feldlogiken, anderen Zeitschemata und Anschlusserwartungen — Messbarkeit,
Massenhaftigkeit, Kurzfristigkeit und Nitzlichkeit — operieren” (Ruschemeyer 2005: 63).

Fur die Fachhochschulen stellt sich dies allerdings weniger dramatisch dar, da sie ganz bewusst
von Anfang an nicht als ,,Horte der reinen Wissenschaft*, sondern as hochqualifizierte und -qualifi-

%2 \Wobei zu beriicksichtigen ist, dass die jeweilige parteipolitische Bildungspolitik vermutlich nur einen sehr ge-
ringen Einfluss auf die Wahlentscheidung der Birger haben diirfte.
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zierende Aushildungsstétten konzipiert wurden.®® Damit gerédt zwangslufig die Wirtschaft als wesent-
liche Abnehmerin der Absolvent/inn/en ins Blickfeld. Zugleich wird in den letzten Jahren verstarkt
eingefordert, dass die Fachhochschulen die Aufgabe wahrnehmen, anwendungsorientierte Forschungs-
leistungen zu erbringen. Hier kommt die Wirtschaft zusétzlich als Drittmittelgeberin und als Abneh-
merin von Forschungsleistungen ins Spiel.

Generell gibt es einen Zusammenhang zwischen der Ressourcenausstattung der Fachhochschulen
und der allgemeinen wirtschaftlichen Lage. Dieser Zusammenhang ist alerdings nicht deterministisch
und von verschiedenen Randbedingungen abhangig. Dennoch wird gerne damit argumentiert, dass ein
gesundes Wirtschaftssystem auch im Interesse der Fachhochschulen sei: Daher liege es nahe, sich an
dessen Interessen zu orientieren. In der Tat zeigen die Fachhochschulen kaum Bertihrungsangste ge-
geniiber der Wirtschaft und ihren Forderungen. Im Auf- und Ausbaubericht zum 6sterreichischen
Fachhochschulwesen hief3 es dazu:

»FuUr die Fachhochschulen ist dies keine problematische Angelegenheit. Vielmehr bemtihen sich
die meisten Studiengange um eine aktive Einbindung von Praxisvertretern. Sie versuchen, Exper-
ten aus der Wirtschaft in ihre Studiengangsentwicklungen einzubeziehen, fihren regelméiiige Ge-
sprache mit Unternehmern bzw. befragen diese, laden Praktiker zu Gastvorlesungen ein und holen
sie sich als Mitwirkende in Entwicklungskommissionen. Umgekehrt lassen sie auch Praktikums-
unternehmen durch Studierende evaluieren.” (Lassnigg et al. 2003: 280)

Im Ubrigen hat die Politik fur die FHs die Orientierung am Anforderungsprofil der Wirtschaft festge-
schrieben. Im Einzelnen |&sst sich ,die Wirtschaft’ in verschiedene Stakeholder herunterdeklinieren,
die auch haufig recht genaue Angaben Uber ihre Qualitatsvorstellungen kundtun:

e Die Unternehmen verschiedenster Couleur (lokal, regional, national, international; klein, mittel-
grof3, grol3 etc.) bilden die zentralen Einheiten des Wirtschaftssystems. Sie bieten die (meisten)
Arbeitsplétze fir Absolventen der FHs und sind somit indirekte, Uber die Finanzierung von For-
schungsarbeiten als Drittmittelgeber aber auch direkte Stakeholder der Fachhochschulen. Zudem
bieten sie den Studierenden Praktikumsplétze. Eine in Zukunft vermutlich wichtiger werdende
K ooperation ergibt sich zudem tber das Hochschul sponsoring.

e Unternehmer-Verbande, z.B. die Industriellenvereinigung oder die Wirtschaftskammern, sehen
sich ebenfalls als Stakeholder der Fachhochschulen. Sie vertreten in der 6ffentlichen Debatte (und
insbesondere gegenuber der Politik) die Interessen ihrer Mitglieder und kdnnen so jenseits einzel-
ner konkreter Kooperationen von FH und Unternehmen Qualitétsziele der Wirtschaft formulieren.
Zum Telil bringen sie sich auch direkt als Erhalter von Fachhochschulen ein.

e Arbeitnehmervertretungen (insbesondere Bundesarbeitskammer und Osterreichischer Gewerk-
schaftsbund) sind gleichfalls an der Entwicklung der Fachhochschulen interessiert. Sie sehen z.B.
in den dortigen Studierenden sowohl ihre kinftigen Mitglieder bzw. Klienten as auch kinftige
Vertreter des Arbeitgeberlagers. Darliber hinaus vertreten sie eine gesellschaftliche Perspektive,
die sozialen Aufstieg wesentlich an Bildung gekoppelt sieht und daher an der Entwicklung jegli-
cher Bildungseinrichtungen interessiert ist.

e Einzelne Unternehmer oder Mitarbeiter von Firmen dienen den Fachhochschulen as wichtige
Praxis-Lehrkrafte und bringen somit Insider- und Erfahrungswissen in die Ausbildung der Studie-
renden ein.

% Entsprechend sah ein Interviewpartner die Fachhochschulen auch nicht in der Konkurrenz zu den Universitéa
ten: ,,Wir sind ganz woanders, vielleicht irgendwo, wo die Universitdten noch hinmdchten, namlich in den Un-
ternehmen” (Interview 5).
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Zivilgesellschaft

Die Identifikation der Stakeholder, die im Namen der Zivilgesellschaft sprechen, gestaltet sich etwas
schwieriger. Hierzu zéhlen Gruppen des vorpolitischen Raums ebenso wie politische Bewegungen
jenseits der etablierten Parteienstrukturen, sowohl Vertreter universalistischer Weltkonzepte — etwa
die Kirchen — as auch Single-issue-Bewegungen. Gemeinsam ist ihnen Uberwiegend, dass sie ein
Menschenbild préferieren, welches sich insbesondere durch Offenheit, Toleranz und Engagement, a-
ber auch Leistungsorientierung auszeichnet. Das hochschulbezogene Interesse der zivilgesellschaftli-
chen Akteure geht dahin, solche Werte und Orientierungen auch in Hochschulstudien verankert zu se-
hen. Zwar legen die Hochschulen im deutschsprachigen Raum traditionellerweise eher weniger Wert
auf das, was an angelséchsischen Hochschulen unter dem Begriff der ,character formation” firmiert
(Gellert 1988). Doch wird auch hier die Persinlichkeitshildung zunehmend als eine wichtige Aufgabe
der Hochschulbildung angesehen. In den Selbstdarstellungen der Fachhochschulen findet man daher
schon diverse Hinwelse, die in diese Richtung deuten.

Gruppen, die ein legitimes Interesse der Gesellschaft an den FHs reprasentieren, begriinden ihr In-
put in die Fachhochschulen vor alem mit den staatlichen, d.h. 6ffentlichen Transferleistungen in die
tertidre Bildung. Es sind sowohl Fragen der Bildungsbeteiligung, d.h. des Studienzugangs, Fragen der
Studienorganisation, der Personalpolitik, als auch Fragen der Forschung — Forschungsperspektiven
und Forschungsfragestellungen —, die von den Akteuren der Zivilgesellschaft artikuliert werden.

Im Einzelnen zéhlen hierzu bspw. Minoritdtenvertretungen: Die Gesellschaft kennt verschiedene
Minderheiten und benachteiligte Gruppen, deren Interessen durch besondere Unterstiitzung gesichert
werden muss. Als Mitglieder der Gesellschaft und Steuerzahler haben sie ein Anrecht auf die Bertick-
sichtigung dieser Interessen. Zu nennen sind hier vor allem sozial Benachteiligte und Auslénder/innen
und Migrant/inn/en (beide mit immer noch schlechteren Hochschul zugangschancen) sowie Behinder-
te. Die Frauenbewegung steht nicht fir eine Minoritét, aber fur eine in zahlreichen gesellschaftlichen
Segmenten unterreprasentierte Bevolkerungshélfte und insoweit fur das — jedenfalls der Sache nach —
beide Geschlechter interessierende Ziel der Gleichberechtigung.

Thematisch gerieten und geraten viele akute Problemfelder erst durch die Aktivitét verschiedener
zivilgesellschaftlicher Akteure auf die politische Agenda, hernach in entsprechende Forderprogramme
und dadurch auch in der Horizont von Lehre und Forschung. Hierzu zéhlen bspw. Fragen des Umwelt-
schutzes und der Nachhaltigkeit, die ohne das Engagement der organisierten Umweltbewegung nicht
die notwendige Aufmerksamkeit erhalten hétten. Gleiches gilt etwa fur Dritte-Welt-Gruppen.

Die Gruppen der Zivilgesellschaft nehmen vielfach eine gesellschaftliche Sensor- und Innovati-
onsfunktion wahr. Sie sind haufig charakterisiert durch fluide Organisationsformen und daher nur sehr
schwer im Vorhinein zu identifizieren. Daher bedirfen hier die Fachhochschulen expliziter Offenheit,
sich durch neue Entwicklungen irritieren und inspirieren zu lassen.

Erhalter

Als Hauptverantwortliche fir den Fachhochschulbetrieb haben die Erhalter gleichzeitig so etwas wie
Richtlinienkompetenz und entscheiden Uber die allgemeine Entwicklungsrichtung. Die Erhalter setzen
sich selbst haufig aus verschiedenen Interessengruppen anderer Stakeholder zusammen.
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Hochschulangehdrige

Zentrale Stakeholder der Hochschulen sind ihre Mitglieder. Sie lassen durch ihr gemeinsames Handeln
die Organisation erst lebendig werden und gestalten sie dabel im Rahmen des Mdglichen nach ihren
eigenen Préferenzen. Sie kennen die Verfahren und Organisationsabléaufe, die Seminare und Prifun-
gen, die Forschungssituation und die der Bibliothek etc. am besten, und sie spiren Qualitatsverande-
rungen sofort am eigenen Leib. Dabei sind die Hochschulangehdrigen weiter zu differenzieren:

e Die Mitarbeiter/innen im engeren Sinne haben den gréfiten Anteil an der ,Produktion’ der hoch-
schulischen Leistungen wie Lehre und Forschung/Entwicklung. Sie sind daher auch die zentralen
Ansprechpartner fur die meisten Qualitdtssicherungsverfahren. Die Mitarbeiter lassen sich weiter
differenzieren in die Sudiengangdeiter und das fest angestellte wissenschaftliche Personal ein-
schliefflich der Professor/inn/en, das Hochschulmanagement und die Verwaltung,.

e Die Studierenden tragen durch ihr Engagement ebenfalls zur Qualitdt einer Hochschule entschei-
dend mit bei; gleichzeitig profitieren sie auch am meisten von ihr. Ein gut strukturiertes Studium,
eine ausgebaute Infrastruktur, ein hohes Renomeée der Hochschule — all dies verbessert die Mdg-
lichkeiten der Studierenden, sei es bei der Wissensaneignung und Personlichkeitsbildung oder spé-
ter auf dem Arbeitsmarkt. Auch bel den Studierenden lassen sich verschiedene Subgruppen identi-
fizieren, die unterschiedliche Anspriiche und damit Qualitdtsanforderungen an die Hochschulen
haben: Sudienberechtigte, die ein Sudium planen (z.T. représentiert durch ihre Schulen); Sudie-
rende (Vollzeit und berufsbegleitend); auslandische Sudierende® und schlieflich Absol-
vent/inn/en a's ehemalige Studierende. Die Interessen all dieser Gruppen werden gebiindelt durch
die Vertretungen der Studierenden auf den jeweiligen Ebenen représentiert.”

e Die Fachhochschulen besitzen mittlerweile hdufig — hochschulweit oder bezogen auf einzelne
Studiengénge — Freundeskreise bzw. Fordervereine. Diese kdnnen sich je nach Ausrichtung unter-
schiedlich zusammensetzen. In Alumni-Vereinen versuchen Ehemalige ihre Hochschule weiterhin
Zu unterstiitzen, aber auch kritisch zu begleiten; in klassischen Fordervereinen kdnnen auch Hoch-
schulexterne aktiv werden.

Den ersten beiden Gruppen ist gemeinsam, dass sie sich in der einen oder anderen Form direkt begeg-
nen und gemeinsam handeln. Fur sie alle stellt die Hochschule — zumindest temporér — den Lebensmit-
telpunkt dar. Stakeholder sind sie, weil sie ihr Engagement und ihre Lebenszeit in die Fachhochschu-
len investieren. Sie sind die priméren Nutzniel3er hoher Qualitét, aber sie sind auch die Adressaten von
Qualitatsverbesserungsmaldnahmen. Aus diesem Grund liegt der Schwerpunkt der Qualitétssicherung
in den meisten Hochschulsystemen sinnvollerweise auch auf dem internen Qualitétsmanagement. Da-
mit sind die Bewerteten zugleich die Bewertenden und kénnen sich so am besten auf ihre Qualitétszie-
le und die Methoden zu ihrer Verwirklichung versténdigen. Zudem schafft dies die notwendige Ak-
zeptanz der Mal3nahmen.

Wissenschaft

Die Fachhochschulen sind nicht allein Ausbildungsstétten, sondern auch Teil des Wissenschaftssys
tems. An ihnen wird geforscht, und die Ausbildung soll Hochschulniveau besitzen, sich also am State

% Sie werden hier explizit erwahnt, da wichtige Akteure die Konkurrenzfahigkeit auf einem internationalen Bil-
dungsmarkt und das Werben um auslandische Studierende zunehmend al's einen Anspruch an die Hochschulen
formulieren.

% Am 22.6.2006 wurde von aktiven Studierenden der , Verein zum Aufbau und zur Férderung einer bundeswei-
ten Studierendenvertretung der Fachhochschulen und Fachhochschulstudiengange” (V FFH) gegrindet (Informa-
tion des Fachhochschulrates).
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of the Art der jeweiligen Disziplin orientieren. Uber ihre weitere Funktion, das Bildungssystem durch-
lassiger zu gestalten, kdnnen sie auch Ausgangspunkt fir wissenschaftliche Karrieren werden. Umge-
kehrt bringt die Wissenschaft Verschiedenes in die Fachhochschulen ein, so dass man sie ebenfalls a's
Stakeholder bezeichnen muss. Es ist allerdings schwieriger als in den anderen Bereichen, konkrete
Vertreter der Wissenschaft, die als Stakeholder auftreten kénnten, zu benennen. Die folgende Eintei-
lung ist daher als eine pragmatische zu betrachten:

e Die grole Mehrheit der Fachdisziplinen besitzt Interessen- und Selbstverwaltungsorgani sationen.
Diese geben z.B. Empfehlungen ab, welche Inhalte in einem bestimmten Fach als Grundlagen gel-
ten sollten. Neben solchen konkreten V orgaben dienen sie vor allem einer fachinternen Diskussion
Uber Inhalte, Standards und Qualitét.

e Dabe ist haufig die konkrete Organisation weniger wichtig als die immer mit gedachte ideelle
Scientific Community als Gemeinschaft der dazugehérigen Wissenschaftler. Gemeinsam bilden sie
die Grundlage fur das in praktisch allen Qualitdtsmanagement-Systemen vorgesehene und in der
Wissenschaft seit alters her tibliche Peer-Review-Verfahren. Dieses basiert wiederum auf den Sta-
te of the Art, wie er durch das Wissen der Mitglieder der Scientific Community gebildet wird, und
auf einem Wissenschaftsethos (Merton 1985), gleichsam einem Kodex, der wissenschaftliches Ar-
beiten regulieren soll.

e FEtwas spezieller sind die Anspriiche, die konkrete Forschungspartner an die Fachhochschulen
stellen. Durch verstérkte Internationalisierung und Interdisziplinaritét ergeben sich in der For-
schung zunehmend Kooperationen mit anderen Wissenschaftseinrichtungen im In- und Ausland.
Dies verlangt neben dem gemeinsamen Ethos auch ein mdglichst reibungsloses Funktionieren der
K oordinationsabl dufe.

e Manche Studierende ergénzen ein FH-Studium durch ein Universitéatsstudium, vor alem in Form
einer Promotion. Insofern erhalten die Universitéten auch ein gewisses Input an Bildung von den
FHs. Ahnliches gilt fiir das wissenschaftliche Personal, das zwischen beiden Institutionen wech-
seln kann. Beide Austauschprozesse bedirfen einer gewissen Kompatibilitdt und profitieren von
ihr.

e Die Vertretungen der Professionen (Medizin, Jura etc.) sind aktuell noch eher wenig auf die Fach-
hochschulen hin ausgerichtet, da die entsprechenden Studiengdnge bisher meist nur an den Uni-
versitéten studiert werden kénnen. Mit dem Aufweiten des Facherspektrums, das an den FHs an-
geboten wird, kénnte sich dies aber in Zukunft @ndern.

Die Wissenschaft gibt den Fachhochschulen weniger materiellen as vielmehr ideellen Input. Aller-
dings ergeben sich hieraus vglw. unkonkrete bzw. abstrakte Anspriiche an die Qualitétsentwicklung.
Zudem sind die Vertreter der Wissenschaft, die als konkrete Stakeholder fir die Prinzipien der Wis-
senschaft auftreten konnten, eher schwer auszumachen. Diesimpliziert die Gefahr, dass die Anspriiche
der Wissenschaft im Konzert der anderen Stakeholder unterbelichtet bleiben. Gleichwohl sind sie fur
die Erflllung der Aufgaben — insbesondere dem im FHSIG festgeschriebenen Anliegen des akademi-
schen Niveaus der FHs, dem FuE-Auftrag der FHs und fir ihre internationale Anerkennung — ausge-
sprochen wichtig.

Damit sind die wichtigsten Stakeholder der Fachhochschulen benannt. Viele Stakeholder bringen sich
in die FHs direkt und indirekt vor allem als Geldgeber ein, andere mit Know-How und ihrer Arbeits-
kraft, manche vor alem Uber Ideen und Anregungen. Daraus ergibt sich ein potenziell unterschiedli-
ches Gewicht. Wie sich gezeigt hat, sind auch nicht immer konkrete Stakeholder vorhanden, und nicht
immer sind die Anspriiche der Stakeholder sehr konkret zu formulieren (wobel beides korreliert: kon-
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krete Stakeholder formulieren meist konkretere Anspriiche). Doch sind die diffusen Stakeholder nicht
zwingend unwichtiger. Gerade die reflektierte und kreative Art des Umgangs mit diffusen Anspriichen
unterscheidet eine Ausbildung auf Hochschulniveau von einer einfachen Berufsausbildung.

Im néchsten Abschnitt soll nun genauer auf die Qualitétsvorstellungen der Stakeholder eingegan-
gen werden.

Ubersicht 17: Stakeholder der Fachhochschulen
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4.1.2. Die Qualitatsvorstellungen der Stakeholder

Wie bereits angedeutet, verbinden die verschiedenen Stakeholder sehr verschiedene Ziele und damit
auch Qualitatsvorstellungen mit den Hochschulen. Diese Ziele kdnnen sich sowohl ergdnzen als auch
widersprechen. Im Folgenden sollen zun&chst die Qualitatsvorstellungen der einzelnen Stakeholder
summarisch dargestellt werden. Dabei wird sich an der oben eingefiihrten Systematik orientiert und
auf einer mittleren Abstraktionsebene argumentiert. Ein Syntheseversuch bzw. -vorschlag erfolgt im
anschliefenden Abschnitt.

Politik

Aus Sicht der Politik haben die Fachhochschulen spezifische Funktionen fur die zu erfillen. Qualitéts-
anspriche verbinden sich daher mit der Erfullung dieser Funktionen. Die meisten der Funktionen ori-
entieren sich am Output der Fachhochschulen, in erster Linie an den Absolventinnen und Absolventen
sowie ihren Kompetenzen. In vielen Fallen ist die Politik dabei aber nur Sachwalter fiir andere Stake-
holder, deren Anspriiche sie als gesellschaftlich legitime biindelt und vertritt. Das heif3t im Einzelnen:

e Bundespolitik:

Auf der Ebene der Bundespolitik haben verschiedene Ministerien Anspriiche an die Fachhoch-
schulen. Die Anspriiche des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur zielen zu-
néchst elementar darauf, dass es die gesetzliche Bestimmungen erfillt sehen mdchte. In einem
weiter gefassten Horizont stehen fiir das Bildungsministerium drei Aspekte der Fachhochschulen
im Zentrum. Der wichtigste ist die (Aus-)Bildungsfunktion. Die Fachhochschulen sollen, wie es
im Gesetz heilit, ,,einer wissenschaftlich fundierten Berufsausbildung* (83 Abs. 1 FHStG) dienen.
Fur das Ministerium ist also die méglichst gute Vorbereitung auf eine spatere Tatigkeiten in quali-
fizierten Berufen oberstes Qualitatskriterium. Hierin trifft sich die Politik mit der Wirtschaft (s.u.).
Ein spezifischer Punkt, der mit der Einflihrung der Fachhochschulen explizit verbunden wurde, ist
die verstarkte Durchldssigkeit des Bildungssystems (83 Abs. 1 FHStG). Daneben sieht das
BMBWK die Hochschulen generell in ihrer wissenschaftlichen und kulturellen Funktion. Das
Fachhochschul-Studiengesetz beschreibt in § 12 Abs. 2 und 3 sehr ausfiihrlich, welche Qualitéts-
anforderungen seitens der Bundespolitik gestellt werden (Ubersicht 18).

(2) Eine Akkreditierung als Fachhochschul-Studiengang setzt voraus, dal3

1. den Zielen und den leitenden Grundséatzen fur die Gestaltung von Fachhochschul-Studiengangen (8
3) entsprochen wird;

2. der Studienplan und die Prifungsordnung fachlichen und beruflichen Erfordernissen entsprechen; im
Sinne des Européischen Systems zur Anrechnung von Studienleistungen (European Credit Transfer
System - ECTS, 253/2000/EG, Amtsblatt Nr. L 28 vom 3. 2. 2000) sind den einzelnen Studienleistungen
ECTS-Anrechnungspunkte zuzuteilen. Mit diesen Anrechnungspunkten ist der Anteil des mit den ein-
zelnen Studienleistungen verbundenen Arbeitspensums (“work load") der Studierenden bezogen auf
den gesamten Studiengang zu bestimmen, wobei dem Arbeitspensum eines Studienjahres 60 Anrech-
nungspunkte und dem Arbeitspensum eines Semesters 30 Anrechnungspunkte zugeteilt werden;

3. der Unterricht durch ein wissenschattlich, berufspraktisch und padagogisch-didaktisch qualifiziertes
Lehr- und Forschungspersonal abgehalten wird;

4. die zur Erreichung der Ziele und zur Sicherung der Grundséatze erforderlichen anwendungsbezoge-
nen Forschungs- und Entwicklungsarbeiten durch Mitglieder des Lehr- und Forschungspersonals
durchgefiihrt werden;

5. der mit der Entwicklung des beantragten Studienganges betraute Personenkreis und das den Stu-
diengang durchfiihrende Lehr- und Forschungspersonal eine den Hochschulen entsprechende Autono-
mie besitzen sowie eine entsprechende Mitbestimmung der Studierenden gewahrleistet ist;
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6. eine Anerkennung nachgewiesener Kenntnisse im Sinne der berufsorientierten Ausbildung des jewei-
ligen Studienganges vorgesehen ist und dadurch eine Verkirzung der Studienzeit erreicht werden kann;

7. jene Studienberechtigungspriifungen gemaf Studienberechtigungsgesetz (BGBI.Nr. 292/1985) sowie
jene facheinschlagigen beruflichen Qualifikationen samt allfélligen Zusatzpriifungen, die als Zugangs-
voraussetzung fur den beantragten Studiengang geeignet sind, angegeben sind. Hiebei ist auf jene
Kenntnisse abzustellen, die fir die Erreichung des Ausbildungszieles des beantragten Studienganges,
auch bei Beriicksichtigung der Férderung der Durchlassigkeit des Bildungssystems, unabdingbar sind;

8. eine wissenschaftliche Evaluierung des Fachhochschul-Studienganges gewahrleistet ist;
9. eine Bedarf- und Akzeptanzerhebung fur den Fachhochschul-Studiengang beigebracht wird;

10. die erforderliche Personal-, Raum- und Sachausstattung fur die Dauer der Genehmigung des Fach-
hochschul-Studienganges vorhanden ist;

11. eine Kalkulation mit Ausweis der Kosten pro Studienplatz und ein Finanzierungsplan fir die Dauer
der Genehmigung des Fachhochschul-Studienganges vorgelegt werden.

(3) Der mit der Entwicklung des beantragten Studienganges vom Erhalter betraute Personenkreis muf3
mindestens vier Personen umfassen. Von diesen miussen zwei wissenschaftlich durch Habilitation oder
durch eine dieser gleichwertige Qualifikation ausgewiesen sein, und zwei Uber den Nachweis einer Té-
tigkeit in einem fir den beantragten Fachhochschul-Studiengang relevanten Berufsfeld verfiigen. Die fiir
die Entwicklung des beantragten Fachhochschul-Studienganges verantwortlichen Personen sind im An-
trag zu nennen; eine Person ist vom Erhalter zu beauftragen, dem Fachhochschulrat fiir die erforderli-
chen Auskunfte zur Verfugung zu stehen. Im Falle der Akkreditierung haben mindestens vier Personen
des mit der Entwicklung betrauten Personenkreises im Studiengang zu lehren. Von diesen missen zwei
wissenschaftlich durch Habilitation oder durch eine dieser gleichwertige Qualifikation ausgewiesen sein
und zwei Uber den Nachweis einer Téatigkeit in einem fir den Studiengang relevanten Berufsfeld verfu-
gen. Scheidet eine dieser Personen wahrend des Akkreditierungszeitraumes aus dem Lehr- und For-
schungspersonal aus, ist diese durch eine gleichqualifizierte Person zu ersetzen.

Ubersicht 18: Qualitatsanforderungen nach FHStG

Fur die beiden Bundesministerien fur Finanzen sowie fir Wirtschaft und Arbeit steht in Bezug auf
die FHs gleichfalls der Ausbildungsaspekt an erster Stelle. Wahrend ersteres vor allem darauf ach-
ten muss, dass diese Ausbildung mdglichst kostengiinstig geschieht, liegt fir die Wirtschafts- und
Arbeitsmarktpolitik der Schwerpunkt auf einer moglichst langfristig haltbaren Ausbildung, die be-
rufliche Flexibilitdt ermdglicht (vgl. 83 Abs. 1 FHStG). Auch das Bundesministerium fur Verkehr,
Innovation und Technologie hat eigene Anspriiche an die Qualitat der Fachhochschulen. Sie be-
ziehen sich vor allem auf die Anwendungs- und Transferforschung, fiir die die Fachhochschulen
starke Partner sind.”

e Bundeslander:

Die Landerpolitik setzt auf die Absolvent/inn/en der Fachhochschulen als Nachwuchspotenzial fur
die regionale Wirtschaft. Dartber hinaus sind die FHs fur die Lander auch Knotenpunkte der wirt-
schaftlichen Entwicklung, Arbeitgeber und kulturelle Zentren. Aus diesem Grund treten einige
Lander auch als Erhalter auf. Ihr Qualitatsziel ist dann Uber die Ausbildungsfunktion hinaus auf
den Erhalt, ggf. die Expansion der Fachhochschulen gerichtet. Als Wirtschaftsfaktor sollen sie
mdoglichst umfangreiche Ressourcen akquirieren, viele Studierende gewinnen und als Forschungs-
zentren der regionalen Wirtschaft mit Anwendungs- und Transferleistungen zur Seite stehen.”’

% Das BMVIT fordert etwa im Rahmen der Ausschreibungen "Kooperation zwischen Fachhochschulen und
Wirtschaft" (BMVIT 0.J.) die Zusammenarbeit von Fachhochschulstudiengdngen und Unternehmen. Auch das
Programm Fhplus zielt auf solche Kooperationen (vgl. KMU Forschung Austria 2006).

%" S0 findet man beispielsweise auf der Homepage des Burgenlandes (http://www.burgenland.at/burgenland/be-
zirkeundgemeinden/bezirkoberwart, Zugriff 14.12.06) den Hinweis auf die ,,Fachhochschule Pinkafeld, die in
der wirtschaftspolitischen Gesamtkonzeption des Landes Burgenland eine wesentliche Rolle spielt”. Vgl. auch
Kap. 5.13 des Nieder6sterreichischen Landesentwicklungskonzeptes (Land Niederdsterreich 2006).
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Fachhochschulrat:

Der Fachhochschulrat ist im Grunde eine Einrichtung der Politik, um deren Qualitatsvorstellungen
von einer relativ unabhangigen Institution® iberwachen zu lassen. Der FHR kontrolliert die Ein-
haltung der gesetzlichen Vorgaben, garantiert Uber Akkreditierung und Re-Akkreditierung die
Mindeststandards der Ausbildung und ist dartiber hinaus generell fir die Qualitétssicherung im
FH-Sektor zustandig. Dabei hat er alerdings weniger selbst Qualitatsvorstellungen zu generieren,
sondern vielmehr die Vorgaben des FHSIG zu konkretisieren.

Parteien:

Die Anspriiche der politischen Parteien an die Fachhochschulen ergeben sich einerseits bildungs-
politisch Ubergreifend aus dem Interesse an der Einlbung in demokratische Spielregeln. ,Kern-
aufgabe der Bildungsinstitutionen muss es daher sein, den Heranwachsenden Orientierung in einer
neu gewordenen Welt zu verschaffen und ihnen die M6glichkeit zu geben, Selbstbewusstsein und
Gemeinschaftsfahigkeit zu erwerben und tolerant gegenliber anderen Lebenskonzepten und Kultu-
ren zu sein* (SPO 2004: 6). Andererseits sind die Positionen spezifisch gepragt durch die jeweili-
ge parteipolitische Linie. Die SPO fordert etwa in ihrem Bildungsprogramm, dass der Fachhoch-
schulbereich sich erstens noch starker fir Frauen und nichttraditionelle Studierende (also meist
ohne Matura) 6ffnen solle, und zweitens der Zugang von den FHs zu den Universitéten einfacher
gestaltet werden misse (ebd.: 41ff.). Bei den meisten Parteien findet sich auch der explizite Zu-
sammenhang zwischen einer guten Bildung auf hohem Niveau und der wirtschaftlichen Leistungs-
fahigkeit des gesamten Landes (z.B. OVP 2006: 75).

Wirtschaft / Sozialpartner

Im internationalen Mal3stab ist es der Wirtschaft in den letzen Jahrzehnten gelungen, zunehmenden
Einfluss auf die Bildungsinhalte zu gewinnen (Bourdieu et al. 1981: 89ff.). Mittlerweile sind die An-
forderungen der Wirtschaft damit zu einer der wichtigsten Zielbestimmungen fir die Qualitét von
Hochschulbildung geworden:

Unter nehmen:

Die Unternehmen sind fir die Besetzung zentraler Positionen auf gut ausgebildete Absolventen
der Hochschulen angewiesen. Als wichtigste Aspekte einer guten Ausbildung gelten die Beherr-
schung der Grundlagen, Methoden und V orgehenswei sen des studierten Faches in Verbindung mit
Uberfachlichen Fahigkeiten. Letztere werden zunehmend unter dem Stichwort ,, Kompetenzen” ge-
fordert, da sie Employability erzeugen sollen (z.B. Konegen-Grenier 2004). Genannt werden hier
Kommunikations- und Teamfahigkeit, interkulturelle Kompetenz oder Organisationstalent. Bis-
lang liegen keine verlé&sslichen Studien vor, die zeigen, welche dieser Soft Skills tatséchlich lang-
fristig zu einer Verbesserung der Employability fuhren (siehe aber Kellermann 0.J.). Sicher ist je-
doch, dass der klassische disziplindre Wissenserwerb erganzt werden muss um weitere, stérker an
der spéteren beruflichen Praxis orientierte Bildungsanteile. Worauf es dabel genau ankommt, kann
sich alerdings immer erst im konkreten Berufsfeld und Unternehmen erweisen. So wird ein inter-
national tétiges Unternehmen starker bspw. auf interkulturelle Kompetenzen setzen als eine allein
lokal agierende Firma. Ein kleines oder mittelgrof3es Unternehmen benétigt in vielen Bereichen
eher vielsaitig einsetzbare Mitarbeiter/innen, da es nicht in der Lage it, fir alle Spezialaufgaben
entsprechende Spezialisten zu beschéftigen.

Da sich also der Bildungsbedarf trotz aller aktuellen Planungsrhetorik nicht planen léasst, ist aus
mehrheitlich geteilter Sicht der Wirtschaft eine méglichst breite Ausbildung sinnvoll.*® Sowohl die

% |m Englischen spricht man von sogenannten arm-length-bodies.

% Diese Sicht wird gleichwohl nicht von allen Wirtschaftsvertretern vertreten. So gibt es verschiedene Initiati-
ven, die versuchen, sehr dezidierte auch inhaltliche Vorgaben fur das Studium durchzusetzen. Die Mehrheit der
Wirtschaftsvertreter sieht alerdings die Kurzsichtigkeit eines solchen Unterfangens: ,, Vermehrt wird — auch von
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Anforderungen an bestimmte Berufspositionen als auch an die Personen in Bezug auf ihre Positio-
nen verlangen Uberdies zunehmende Flexibilitét. Eine der wichtigsten Fahigkeiten, die ein Absol-
vent heute besitzen muss, ist daher die Fahigkeit und Bereitschaft zu lebenslangem Lernen. Um
diese sinnvoll umsetzen zu konnen, ist aus Sicht der Unternehmen auch ein breites und flexibel
auswahl bares Weiterbil dungsangebot notwendig. Uber die Studieninhalte hinaus haben die Unter-
nehmen aber auch Qualitétsvorstellungen, was die Form des Studiums betrifft. Immer wieder wird
betont, dass kurze Studienzeiten wichtig seien, damit die Berufseinsteiger/innen nicht zu alt sind.
Neben der Ausbildungsfunktion sind die Fachhochschulen aber auch as Anbieter von anwen-
dungs- und transferbezogener Forschung fur die Unternehmen wichtig. Dies beginnt bei den Stu-
dierenden, die Praktika absolvieren und Diplomarbeiten in Unternehmen schreiben; hier sind die
Unternehmen vor allem an einer guten Betreuung von Seiten der Hochschule sowie an einer még-
lichst reibungslosen Zusammenarbeit mit geringem burokratischen Aufwand interessiert. Es setzt
sich fort in gemeinsamen Forschungs- und Entwicklungsaktivitéten; dazu muss zundchst F& E-
Potenzial an der Hochschule vorhanden sein, was sowohl fahige Kopfe as auch Freiraume fur
Forschung beinhaltet. Die Organisation der Arbeitsablaufe (Zeitstrukturen, Hierarchien etc.) an
Hochschulen und in Unternehmen unterscheiden sich teilweise dramatisch. Daher ist fir die Un-
ternehmen zusétzlich eine moglichst grofle Flexibilitét der Hochschulen wiinschenswert. Gerade
fir kommerzielle Projekte wird zudem Professionalitét und unternehmerisches Denken auf der
Seite der Hochschule fir wichtig erachtet.

e Unternehmer-Verbande und -Interessenvertretungen:
Als Interessenvertretungen der Unternehmen haben die Verbénde sehr dhnliche Qualitétsvorstel-
lungen, kdnnen diese aber prononcierter als die Einzel unternehmen nach aul3en kommunizieren. Je
nach ihrer Ausrichtung betonen sie dabei bestimmte A spekte etwas stérker. So sind manche Bran-
chen z.B. stdrker an anwendungsorientierter Forschung interessiert, andere betonen stérker den
Ausbildungscharakter, manche setzen eher auf die Fachkenntnis, andere auf die Soft Skills.
Die ,,Hochschulpalitische Konzeption der Wirtschaft, vertffentlicht von der Wirtschaftskammer
Osterreich (2002), formuliert eine Reihe qualititsbezogener Anspriiche: Praxiserfahrung miisse
Eingang in das Studium finden; , bei aler Akzeptanz eines umfassenden Bildungsbegriffes* muss-
ten die Studien grundsétzlich arbeitsmarktorientiert sein; informations- und kommunikationstech-
nische Zusatzqualifikationen sollten in alen tertidren Studien im Rahmen eines Wahl- und Frei-
fachkataloges mdglich sein; FH-Tréger mussten eine Forschungsinfrastruktur aufbauen und ,in
sinnvollem Rahmen* hauptberufliches Personal anstellen; eine zu hohe Spezidisierung der FH-
Studiengange solle vermieden werden: ,Die Mobilitét der Absolventen muss ebenso gesichert
werden wie die Tragfahigkeit dieser Studien Uber einen langeren Zeitraum — FH-Studiengange
durfen nicht nur fir einen momentanen (Nachhol)Bedarf geschaffen werden, sondern brauchen
langerfristige Zeithorizonte".
Die Industriellenvereinigung (2003: 6) hat sehr konkrete Ziele zur strukturellen Entwicklung des
FH-Sektors formuliert:

»Die zukinftige Entwicklung sollte sich von dem Prinzip , Strukturbereinigung wo notwendig, und
Schaffung von neuen, innovativen Studiengéangen vor allem durch Umschichtung’ leiten lassen.
Die Zulassung neuer Studienrichtungen soll ausschliefdlich aufgrund von Uberregionalen und/oder
nationalen Bedarfsprifungen erfolgen. Verlangerungen sollten insbesondere die Arbeitsmarktak-
zeptanz berticksichtigen.”

Der Industriellenvereinigung geht es also weniger um Expansion des Sektors, sondern stérker um
»groRere Einheiten (,kritische GrofRen’) mit strategischer Funktion* und eine Konkretisierung der
Leistungsportfolios (ebd.). Hier wird insbesondere ein Bezug zur F& E an den Fachhochschulen
gesehen, die wiederum hinsichtlich ihrer ,,Impulswirkung fir regionale Innovationssysteme® ge-

Unternehmensseite — Kritik an zu grof3er Speziaisierung im FH-Studienangebot und an ausdifferenzierten Stu-
diengangsbezei chnungen gedulRert”, fasst die Industriellenvereinigung (2003: 7) zusammen.
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schétzt wird (ebd.: 8). Ebenso seien Weiterbildungsangebote der FHs ,,gerade im regionalen Um-
feld essenzidll“, die berufsbegleitenden Studiengdnge auszubauen, deren Konzeptionen auf die
spezifischen Bediirfnisse von Berufstatigen abzustimmen sowie der Ubergang von berufsbilden-
den hoheren Schulen zur FH zu erleichtern (ebd.: 9f.).

Als Erhalter einzelner Fachhochschulen bzw. FH-Studiengange bringen einzelne Wirtschaftsver-
bénde ihre spezifischen Interessen zudem direkt in die Hochschulen ein.

e Arbeitnehmervertretungen:

Die Vertretungen der Arbeitnehmer verbinden mit den Fachhochschulen vor alem die Anliegen,
eine verbesserte Durchlassigkeit des Bildungssystems zu erzeugen, die FHs deutlich stérker fir
Frauen zu 6ffnen, berufsbegleitende Studienmdglichkeiten zu schaffen sowie bislang nichthoch-
schulische Ausbildungen zu akademisieren. Daher pladiert z.B. die Bundesarbeitskammer fir ei-
nen massiven Ausbau des FH-Sektors — an Stelle der vom BMBWK geplanten 300 jahrlich neuen
Studienplétze sollen doppelt so viele geschaffen werden, um bis 2010 auf 10.000 Studienplétze zu
kommen, so dass ein Viertel aler Studienanfanger/innen ein FH-Studium beginnen kénnte —; fur
eine Quote von 35 bis 40% Berufstétigen unter den FH-Studierenden (statt bisher knapp 30%); fir
eine Anhebung des Anteils der Studierenden ohne traditionelle Hochschul zugangsberechtigung
(derzeit liegt deren Anteil bel unter 10% und soll nach Ansicht der AK auf mindestens 15% erhoht
werden); fur die Anrechnung von bereits erworbenen beruflichen Abschliissen bei der Aufnahme
eines facheinschldgigen FH-Studiengangs; fur einen freien Zugang zu den aufbauenden Studien-
gangen, d.h. ohne neuerliche Aufnahmeprifung; flr eine Erhéhung des Frauenanteils unter den
Studierenden (im Studienjahr 2002/03: 36%) und den Lehrenden (2002/03: 18%); fir eine Anhe-
bung der medizinisch-technischen Akademien auf Fachhochschulniveau sowie fir die Offnung
der FHs flr neue Studienrichtungen in den Bereichen Gesundheit, Soziales und Biotechnologie
(Bundesarbeiterkammer 0.J., 2002, 2004, 2006; Arbeiterkammer Salzburg 0.J.).

e Praxis-Lehrkréfte:

Die Fachhochschulen setzen bewusst auch auf externe Lehrkréfte, die Praxiserfahrungen aus der
Wirtschaft in den Studienbetrieb einbringen sollen. Vielen dieser Lehrkréfte fehlt allerdings eine
weitergehende akademische Sozialisation. Daher sind sie, zumindest in der Anfangsphase, auf
gewisse Hilfestellungen durch die Hochschulen angewiesen. Hierzu gehdren etwa Unterstiitzung
bei der Seminarplanung, Einfihrungen in Didaktik, das Bekanntmachen mit der hochschulischen
Infrastruktur (Bibliothek, PC-Pool etc.) und das Abgleichen der Leistungsanforderungen in Semi-
nar und Prifungen. Aus Sicht der Lehrkréfte wird es fir sinnvoll gehalten, wenn diese Angebote
fakultativ waren, um unndtige Belastungen fur beide Seiten zu vermeiden.

Zivilgesellschaft

Die Zivilgesdllschaft ist der am wenigsten direkt erfassbare Stakeholder der Fachhochschulen. Zwar
gibt es durchaus verschiedene Interessengruppen, die ihre Qualitéatsvorstellungen an Fachhochschulen
auch direkt aufdern, doch die meisten Anspriiche bleiben eher latent und werden eher allgemein an das
gesamte Bildungssystem adressiert. Es soll daher hier vor allem um eine Sensibilisierung fir eine ganz
bestimmte Art von Anspriichen, die sich mehr oder weniger unter die zivilgesellschaftliche Perspekti-
ve subsumieren lassen, gehen.

Ein wichtiges Qualitétsanliegen wird mit der Forderung nach Beseitigung sozial ungleicher Bil-
dungschancen formuliert. Bis heute sind Nachwachsende aus unteren sozialen Schichten prozentual
deutlich geringer an den Hochschulen vertreten als aus mittleren und oberen Schichten, und dies un-
abhangig von der individuellen Leistungsfahigkeit. Da Bildung die zentrale Ressource ist, um sozialen
Statusaufstieg zu realisieren, fuhren sozia differenzierte Bildungschancen zu einer internen Reproduk-
tion der sozialen Schichten, also sozialer Immobilitét. Diese ist sowohl unter gesellschaftlichen Inno-
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vationsgesi chtspunkten als auch im Hinblick auf Chancengleichheit kontraproduktiv. Gleiche Chancen
sind ein gesellschaftlich breit akzeptiertes Anliegen. In einer demokratisch verfassten Gesellschaft soll
daher Bildungsqualitét ebenso Bildungsgerechtigkeit (mit)erzeugen, wie Bildungsgerechtigkeit selbst
ein Aspekt von Bildungsgualitét ist. Wahrend Bildungsgerechtigkeit letztlich dort gegeben ist, wo her-
kunftsbedingte Begrenzungen keine einschrénkende Rolle fur die Selbstentfaltung und gesellschaftli-
che Teilhabechancen der Individuen spielen, ist Bildungsqualitdt dort gegeben, wo die Selbstentfal-
tung und gesellschaftliche Teilhabe der Individuen dadurch gelingt, dass Begrenzungen, die nicht in
den Einzelnen selbst liegen, Uberschritten werden. Bemihungen der Fachhochschulen um ein még-
lichst ausgewogenes Verhaltnis sind daher as Qualitétsanstrengungen zu interpretieren.'® In diesem
Sinne lasst sich auch 83 Abs. 1 Ziffer 3 FHSIG interpretieren.

Eine ahnlich wichtiges Qualitétsanliegen ist die Chancengleichheit von Frauen und Mannern. Aus
geselIschaftlicher Perspektive ist die noch immer bestehende Benachteiligung von Frauen in vielen
akademischen Bereichen ein schwerwiegendes Manko. Sowohl bei der Studienfachwahl als auch bei
der Einstellung von Personal, aber ebenso bel der Forschungsorientierung sind erfolgreiche Gleichstel-
lungsaktivitéten daher ein Qualitdtsmerkmal einer Hochschule (vgl. Center of Excellence Women and
Science 2005).**

Die Zivilgesellschaft ist auch der Ort, an dem 6ffentlich Uber die Frage gestritten wird, wie eine
Gesdllschaft organisiert sein sollte. Verschiedene Interessengruppen treten dabei immer wieder as
feinfuhlige Sensoren fir zukinftige Probleme auf. Aus dieser Perspektive kann die Offenheit der
Fachhochschulen in Lehre und Forschung fir solche Fragen und gesellschaftlichen Entwicklungen, die
(noch) keine starke Lobby haben, eine spezifische Qualitét ausmachen. Ein mittlerweile etabliertes
Beispiel ist der Umweltschutzgedanke. Auch an Hochschulen hat sich in den letzten dreif3ig Jahren
zunehmend die Einsicht durchgesetzt, dass die gesellschaftliche und konomische Entwicklung an
Nachhaltigkeitsgrundsétzen orientiert werden muss. Es finden sich an den Hochschulen Forschungs-
projekte zum Umweltschutz, entsprechende Studiengénge, und auch bei der Bewirtschaftung der
Hochschulen wird auf das Thema geachtet. All dies macht fir Umweltschutzgruppen die Qualitét ei-
ner Fachhochschule aus. Die Antizipation solcher Zukunftsthemen und die aktive Beforderung der Be-
schéftigung mit ihnen ist eine der zentralen Forderungen eines Groldteils der Zivilgesellschaft. Schlief3-
lich waren die Hochschulen neben der Bewahrung des Wissens schon immer Orte auch der (gesell-
schaftlichen) Innovation.

Erhalter

Die Erhalter setzen sich, wie oben schon erwahnt, meist aus verschiedenen Stakeholdern der anderen
Gruppen (Politik, Wirtschaft etc.) zusammen und bringen deren spezifische Qualitétsvorstellungen mit
ein. Daneben haben sie as Anbieter der Studiengange aber auch weitergehende Orientierungen. lhr
priméres Ziel ist die Bestandserhaltung, ggf. der Ausbau der Einrichtung. Alles, was diesem Ziel dient,
ist fir sie Qualitéat der FH. Hierzu zéhlt in erster Linie das Renommée der Hochschule, welches so-
wohl Studierende als auch Drittmittel anzieht. Ein hohes Renommée erhdlt eine Hochschule in erster

19 Ahnlich wie bei der Studienfachwahl der Frauen kénnen die Fachhochschulen auch hier natiirlich nicht allei-
ne die Ungleichheiten beseitigen, sondern sind auf vorbereitende und flankierende Maf3nahmen in anderen ge-
sellschaftlichen Bereichen angewiesen.

191 | verschiedenen Landern wird daher auch schon die leistungsorientierte Mittelvergabe an eine erfolgreiche
Gleichstellungspolitik gekniipft (vgl. Burkhardt 2004).
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Linie durch gute Lehre und Forschung. Aber auch Fragen der Offentlichkeitsarbeit spielen hier eine
Rolle. Zudem muss der Erhalter auf einen effizienten Einsatz der vorhandenen Mittel achten.

Der Statusreport zum Auf- und Ausbau der Fachhochschulen in Osterreich von 2003 hielt zusam-
menfassend folgende Empfehlungen der Erhalter zur Weiterentwicklung der Qualitétssicherung fest:

— Einrichtung von Akkreditierungsagenturen,

— permanente Weiterbildung des L ehrkorpers auf dem Qualitétssicherungssektor,

— Heranbildung von Spezialisten fir die Qualitdtssicherung,

— stérkerer Einbezug der Absolventinnen und deren Dienstgeber in die Evaluierung,

— zeitliche Abstimmung der Aufnahmeverfahren aller Erhalter,

— starke Abgrenzung und Positionierung der inléandischen Fachhochschulangebote gegeniiber
auslandischen in Osterreich angebotenen Fachhochschul-Studiengangen,

— Aufbau eines prozessorientierten Qualitdtsmanagements unter Einbeziehung sowohl der ne-
benberuflichen Lehrbeauftragten als auch der Studierenden,

— Aufbau eines Kennzahlen- und Berichtssystems (Lassnigg et al. 2003: 282).

Ein wichtige Rolle spielt hier die Fachhochschulkonferenz. In der FHK wird der Rahmen der einzel-
nen I nstitutionen transzendiert und das Gesamtbild der Fachhochschulen in den Blick genommen. Ent-
sprechend beziehen sich die dort zu entwickelnden Qualitétsvorstellungen nicht auf die einzelne Insti-
tution, sondern auf das Fachhochschulsystem. Als Interessenvertreterin der Erhalter achtet die FHK
auf einen moglichst hohen durchschnittlichen Qualitatsstandard. Als Kommunikationsplattform hat sie
die doppelte Aufgabe, einerseits die Qualitétsziele der einzelnen Fachhochschulen zu sammeln, ande-
rerseits diese gebiindelt wieder as Anforderungen gegeniiber den Fachhochschulen zu représentieren.
Ihr Anspruch an die Fachhochschulen ist daher eine mdglichst grof3e Informations-Offenheit gegen-
Uber der FHK, die Beteiligung an deren Arbeit und eine gewisse Koordinierungsbereitschaft, also die
Orientierung der einzelnen Fachhochschulen an Ubergeordneten Zielen. Nur wenn diese beiden Vor-
aussetzungen erflillt sind, kann die FHK ihrer Aufgabe, zentrale Dienstleistungen fir die Fachhoch-
schulen zu Ubernehmen und die Fachhochschulen gegeniiber anderen Stakeholdern wirkungsvoll zu
vertreten, erfullen.

Hochschulangehdérige

Fir alle unter diese Rubrik subsumierten Stakeholder kann a's eines der wichtigsten und gemeinsamen
Ziele die Bestandserhaltung der Fachhochschulen auf léngere Sicht gelten. Gleichzeitig verbinden sich
damit unterschiedliche Vorstellungen, wie dieses Oberziel zu erreichen ist.

e Sudiengangsleiter/innen:
Die Studiengangsleiter/innen bemihen sich ihrer Rolle gemal3 um einen weiteren Qualitatshori-
zont. So hielt der Statusreport zum Auf- und Ausbau der Fachhochschulen in Osterreich von 2003
zusammenfassend folgende Empfehlungen der Studiengangsleiter zur Qualitétssicherung fest:

— Verleihung einer Fachhochschulprofessur Uber den Fachhochschulrat nach exakten Richtli-
nien;

— Stérkung der Fachhochschulen vor allem hinsichtlich der Qualitdt und nicht der Quantitét;

— en Finanzierungsmodell, das nicht nur von der Kopfzahl der Studierenden abhangig ist und
daher der derzeitigen Inflation an Studiengdngen entgegenwirkt;

— fachhochschul bergreifende und fachhochschul spezifische Didaktikzirkel;

— verstarkte Forderung von Organisations- und Personalentwicklung auf einer dsterreichweiten
Basis, insbesondere Weiterbildung der Studiengangsleiter/innen;

— gemeinsame Qualitétssicherungsveranstaltungen fir den gesamten Sektor;

— die Fortfihrung der Qualitétssicherungsgruppe in der Fachhochschulkonferenz;

— stérkere international e Positionierung;
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— Verankerung von Forschung und Entwicklung als explizite Evaluierungskriterien;

— Vereinbarung eines verniinftigen Mal3es an Standardisierung der Aufnahme;

— Verhinderung qualitétsmindernder , Nischenorientierung’ von FH-Studiengéangen;

— Veoffentlichung der Evaluierungsergebnisse und Weiterentwicklung im Sinne eines Ran-
kings;

— Akkreditierung nach internationalen Kriterien;

— verpflichtende Padagogik- und Didaktikseminare firr Lehrende (Lassnigg et al. 2003: 282f.).

Manche Studiengangsleiter/innen, so hiel3 es seinerzeit weiter, , wiinschen sich auch verstérkt Lei-

stungspramien oder klassische Formen der Beforderung, die aber den fir den Fachhochschulbe-

reich typischen flachen Hierarchien entgegenstehen wirden® (ebd.: 282).

e Mitarbeiter/innen:
Fir sémtliche Mitarbeiter/innen gilt, dass sie an mdglichst guten Arbeitsbedingungen interessiert
sind. Qualitét der Hochschule bedeutet in dieser Perspektive ,,Hochschule als guter Arbeitgeber
und Arbeitsplatz‘. Die Beriicksichtigung dieser Anspriiche ist nicht zu unterschétzen, da sie die
Arbeitsmotivation erheblich beeinflusst. Mitarbeiter sind also nicht nur als Ressource zu sehen,
sondern als Stakeholder ernst zu nehmen. Was allerdings unter guten Arbeitsbedingungen verstan-
den wird, kann je nach Subgruppe etwas unterschiedlich sein. Alle wiinschen sich verntinftige Ar-
beitszeiten, eine sinnvolle Ausstattung mit Ressourcen, eine gewisse Selbstbestimmung, ein an-
gemessenes Gehalt und Mitspracherechte bei wichtigen Entscheidungen.
Zu beachten sind spezifische Schwerpunktsetzungen, die das wissenschaftliche Personal vor-
nimmt. Hier zeigen empirische Untersuchungen, dass Wissenschaftler/innen Autonomie deutlich
hoher bewerten als etwa Gehaltszuwéchse (Krempkow 2005). Dies ist auch ein wichtiger Punkt
bel der Gestaltung von sinnvollen Leistungsanreizen fir die Wissenschaftler. Eine grof3ere Auto-
nomie des wissenschaftlichen Personals wird deshalb auch in verschiedenen Evaluationen der
Fachhochschulen angemahnt, etwa an der FH Salzburg (2004: 1): , Schwachstellen sind im Be-
reich der Klarheit eines Leitbildes und der internen Kommunikation erkennbar, wobei immer noch
das Prinzip der Informationsselektion von oben praktiziert wird. Sie &ul3ern sich auch im Fehlen
einer akademischen Leitung und der damit verbundenen mangelnden Auspréagung akademischer
Autonomie ...“.
Das wissenschaftliche Personal bewegt sich in einem multidimensionalen Zielraum, der sich zwi-
schen Lehre, F&E sowie Administration/Service bewegt. Méglichst gute Lehrbedingungen, wie
siein der Didaktik-Literatur beschrieben werden (z.B. Berendt et al. 2002ff.), benttigen nicht zu
grol3e Gruppen, motivierte Studierende, die Mdglichkeit, interessante Seminarthemen und Lehr-
formen auszuprobieren, die Chance zur didaktischen Weiterbildung, eine nicht zu hohe Lehrbelas-
tung, den Forschungs-, Transfer und Praxisbezug und ein verninftiges Lernumfeld (Ausstattung
der Ré&ume etc.).
Die Erfiillung der Forschungs- und Transfer-Aufgabe'® benétigt vor allem Zeit (auch as Lehr-
form brauchen Projektseminare zusétzlichen Vorbereitungsaufwand), daneben andere Ressourcen
wie Geld, Rechner- oder sonstige apparative Ausstattung etc. Dariber hinaus braucht es aber auch
Unterstiitzungsleistungen durch die Hochschuladministration (z.B. bel juristischen und finanziel-
len Fragen, bei der Partnersuche, bei der Offentlichkeitsarbeit).
Im Aufgabenbereich Administration und Service erweist sich aus Sicht der wissenschaftlichen
Mitarbeiter/innen die Hochschulqualitét vor allem daran, wieweit eine Entlastung von administra-
tiven Aufgaben bewerkstelligt wird — die freie Zeitfenster fir Lehre und Forschung schafft.
Gleichzeitig ist aber darauf zu achten, dass damit keine Entmiindigung durch , Allmacht der Ver-
waltung' einhergeht. Generell werden flache Hierarchien und ein partizipatives Fiihrungsverhalten
von Entscheidungstragern dieser Situation am ehesten gerecht. Ein wichtiger Teil der Administra-

02

192 Dass diese Aufgabe zunehmend al's wichtig erachtet wird, zeigt sich in verschiedenen Evaluationsberichten
(z.B. Fachhochschule des bfi Wien 2005; WiFi Steiermark 2004) und auch in den Statements der Wirtschaft
(z.B. Industriellenvereinigung 2003: 8).
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tion ist der Service gegenuiber den Studierenden, wie ihn sich gerade die Fachhochschulen auf ihre
Fahnen geschrieben haben. Hierbei ist aus Sicht der Mitarbeiter einerseits der gute Kontakt zu den
und die gute Betreuung der Studierenden zentral, andererseits darf der Betreuungsaufwand nicht
Zu hoch sein.

Eine Besonderheit der meisten dsterreichischen Fachhochschulen im Vergleich zu den Universita
ten, aber auch im internationalen Vergleich, ist die meist sehr hohe Rate an nicht fest angestellten
Mitarbeiter/inn/en. Daraus ergeben sich im Hinblick auf die Qualitétsziele einige spezifische An-
forderungen. Diese Personengruppe bendétigt klare Vorgaben fir die Durchfiihrung von Seminaren
und Prifungen und generell Orientierungsmoglichkeiten innerhalb der Hochschule.

Sudierende:

Die Studierenden ziehen am offensichtlichsten einen direkten und |ebenslangen Nutzen aus ihrer
Zeit an den Hochschulen. Sie haben daher auch prézise Qualitatsvorstellungen. Um die sich wan-
delnden Anspriiche sinnvoll zu gliedern, wird sich im Folgenden am Verlauf eines Studiums ori-
entiert.

Potenzielle Studierende brauchen zunéchst ein aussagekréftiges und leicht erreichbares Informati-
onsangebot der Hochschulen, um sich orientieren und ein Studienfach wahlen zu kénnen. Hierzu
zahlt auch ein transparentes Auswahlverfahren. Wenn sie sich fir einen Studiengang entschieden
haben, mdéchten sie dort auch studieren kénnen. Es wird also ein der Nachfrage entsprechendes
Angebot an Studienplétzen gewilnscht.

Eine in vielerlei Hinsicht entscheidende Zeit des Studiums ist die Anfangsphase. Hier entscheidet
sich das Commitment der Studierenden gegeniiber der Hochschule und ihre Motivation. Zu Be-
ginn des Studiums ist es daher wichtig, dass die Studierenden erfahren, was sie erwartet und was
von ihnen erwartet wird, also Rechte, Pflichten und Leistungen. Zudem sollte der Studienbeginn
durch verschiedene Hilfestellungen, wie etwa Unterstiitzung bei der Wohnungssuche, sozial integ-
rierende Veranstaltungen etc. erleichtert werden. Ebenfalls am Anfang des Studiums stellt sich die
Frage nach der Finanzierung. Je nach sozialem Hintergrund wird das Vorhandensein von Studien-
finanzierungsmoglichkeiten u.U. zur entscheidenden Frage.

Im Verlauf des Studiums kommen dann die klassischen Qualitétsbedingungen in den Blick: gute
Betreuung in Studien- und ggf. personlichen Fragen, eine gute Lehre (sinnvoll aufeinander auf-
bauendes Curriculum, nicht zu grof3e Seminare, gute Vorbereitung der Dozenten, Lehrinhalte auf
dem neuesten Stand der Forschung, sinnvoll integrierte Praxisanteile, angemessenes Theorie-Pra
xis-Verhaltnis,'® Méglichkeit des Auslandsaufenthaltes etc.), ein gutes Klima unter den Studie-
renden sowie zwischen Studierenden und Lehrenden, eine gute Infrastruktur (R&umlichkeiten, Bi-
bliotheksausstattung etc.) und daneben ein gutes Umfeld (Attraktivitét des Standortes, Wohnungs-
angebot, Verdienstmdglichkeiten im Nebenjob und dergleichen).

In der Abschlussphase des Studiums werden diese Qualitétsvorstellungen vor allem um die Frage
des kommenden Berufseinstiegs ergéanzt. Auch hier sollte die Hochschule wieder verschiedene
Unterstiitzungsangebote besitzen, die von der Abschlussarbeit im Unternehmen Uber Bewerbungs-
trainings bis hin zur Beteiligung an Jobmessen reichen kdnnen. Hierzu gehdrt aber auch genereller
eine gute PR-Arbeit der Hochschule, die ihre Stérken nach auf3en hin 6ffentlich macht und damit
indirekt ihre Kandidaten auf dem Arbeitsmarkt unterstiitzt.

Bisher unerwahnt geblieben sind besondere Gruppen von Studierenden, die mit spezifischen Prob-
lemen im Hochschulalltag zu kdmpfen haben und daher zusétzliche Qualitétsvorstellungen entwi-
ckeln. So zeichnet sich fur auslandische Studierende etwa eine gute Hochschule durch Interkultu-

103 Dieses Verhaltnis scheint auch an den dsterreichischen Fachhochschulen ein fortdauerndes und daher fortlau-

fender Aufmerksamkeit bediirftiges Thema zu sein. Aus der FH Vorarlberg wird berichtet: , betrachtet man [in
den studentischen Lehrevaluationen und im Rahmen einer Marketinganalyse] spontan abgegebene Einzel aussa-
gen, dann steht man vor dem vollen Spektrum der Widerspriichlichkeiten. Die quaitativen Anmerkungen ... zei-
gen, dald man ... auf studentischer Seite ... Aussagen antrifft wie ,mehr Praxisbezug und nicht so viel Theorie

und , zu geringe Tiefe in der Theorie, zu oberflachlichen und zuviel Praxisbezug'.“ (FH Vorarlberg 0.J.)
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ralitdt auf Grund kultureller Sensibilitét und Integrationsangebote (Deutschkurse, Kennenlern-
Veranstaltungen etc.) aus, behinderte Studierende legen Wert auf Barrierefreiheit, und berufstétige
Studierende setzen auf eine Vereinbarkeit von Beruf und Studium.®

Alumni- und Férdervereine:

Allgemein setzt sich mittlerweile die Erkenntnis durch, dass die Verbindung zwischen Studieren-
den und Hochschule nicht mit dem Studienabschluss zu Ende sein sollte. Vielmehr l&sst sich aus
der Kontaktpflege fur beide Seiten Nutzen ziehen. Die Hochschulen sollen den Absolventinnen
und Absolventen auch weiterhin die Méglichkeit der Netzwerkbildung geben. Dies kann einerseits
auf Partner von aul3erhalb (z.B. Forschungspartner in der Wirtschaft) gerichtet sein, andererseits
aber auch nach innen zielen (z.B. auf Studierende, die Praktika in den Unternehmen der Ehemali-
gen absolvieren, oder auf Forscher). Nicht zu unterschétzen ist die Pflege der generellen Verbun-
denheit mit der ehemaligen Hochschule. Schlief3ich tragt die Hochschulzeit stark zur individuel-
len Identitétsbildung bei. Diese Verbundenheit ist nicht zuletzt eine der zentralen Grundlagen fur
wichtiger werdende Unterstiitzungsl eistungen von Ehemaligen an ihre Hochschulen.

Wissenschaft

Ebenso wie die Aushildung an den Fachhochschulen klar praxisorientiert ist, soll sie zugleich akade-
misches Niveau besitzen. Dieses Niveau bestimmt sich Uber die Wissenschaftlichkeit des Studiums.
Das Wissenschaftssystem funktioniert nach einer eigenen Logik, die nicht umstandslos mit der Logik
anderer Systeme, etwa Wirtschaft oder Politik, kompatibel ist. Daher sind auch die Qualitatsvorstel-
lungen andere. Weil aber erstens die wissenschaftlichen Erfolge fir das Renommée einer Hochschule
ausgesprochen wichtig sind und zweitens wissenschaftliche Karrieren wissenschaftsintern entschieden
werden (weshalb individuelle wissenschaftliche Erfolge zumindest von einem Tell der Lehrkréfte an
den Fachhochschulen als notwendig erachtet werden), kdnnen diese Qualitéatsvorstellungen der Wis-
senschaft nicht vernachl&ssigt werden:

Scientific Community und Fachdisz plinen:

Fur die Wissenschaftlergemeinde und die Fachdisziplinen bestimmt sich die Qualitét einer Hoch-
schule weder Uber ihren Praxisbezug noch Uber die Vermittlung von Soft Skills. Vielmehr legen
sieim Bereich der Bildung Wert auf die Vermittlung der Grundlagen, die Einlibung in eine spezi-
fische wissenschaftliche Perspektive und in die Methoden eines Faches. Dazu gehdrt neben der
Kenntnis des grundlegenden Kanons der jeweiligen Disziplin auch, dass die Lehrenden und fort-
geschrittenen Studierenden zumindest ungeféhr wissen sollten, wie der State of the Art ihrer Dis-
zZiplin aussieht. Studiengange, die thematisch interdisziplindr angelegt sind, haben es hierbei aller-
dings schwerer, da ein verbindlicher Kanon, wie er fur die klassischen Fécher vorliegt, fehlt.

Im Blick auf die Forschung wird in den meisten Disziplinen der Grundlagenforschung eine hthere
Bedeutung zugemessen als angewandter Forschung (Huber 1991: 19f.). Dies erzeugt fir die Fach-
hochschulen Reputationsprobleme innerhalb der wissenschaftlichen Gemeinschaft. Diese werden
dann entscheidend, wenn es um spétere wissenschaftliche Karrierechancen von Studierenden oder
wissenschaftlichen Mitarbeiter/innen geht.

Andere Wissenschaftsei nrichtungen, z.B. Universitéten:

Eine Vielzahl von Fachhochschulstudiengdngen arbeitet eng mit anderen Wissenschaftseinrich-
tungen im In- und Ausland zusammen, sei esin Form von Studierendenaustausch, Lehrkooperati-
on oder Zusammenarbeit in der Forschung. Bei diesen Kooperationen lassen sich inhaltliche und
organi satorische Qualitétsaspekte unterscheiden.

104 ygl. dazu z.B. Schlégl et al. (2002)
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Inhaltlich gelten &hnliche Qualitdtsanforderungen, wie sie oben fur die Scientific Community dar-
gestellt wurden. Andere Wissenschaftseinrichtungen missen sich darauf verlassen kénnen, dass
die Ausbildung an den Fachhochschulen dem neuesten Kenntnisstand entspricht und die Studie-
renden entsprechend qualifiziert sind. Auch Forschungskooperationen sind nur dann interessant,
wenn die Partner auf Seite der Fachhochschulen ihr Metier beherrschen und den aktuellen For-
schungsstand rezipiert haben.

Organisatorisch gilt, was auch schon fir Kooperationen mit den Unternehmen oben genannt wur-
de: Die Zusammenarbeit sollte aus Sicht der Partner professionell und ohne allzu viel burokrati-
schen Aufwand ablaufen. Qualitét zeigt sich hier in einem berechenbaren Rahmen der Kooperati-
on, der zugleich die notwendige Flexibilitét erlaubt.

4.1.3. Zusammenschau

Wie sich im Durchgang durch die verschiedenen Stakeholder gezeigt hat, sind die Hochschulen mit
einer enormen Breite an unterschiedlichen Qualitétsvorstellungen konfrontiert. Ubersicht 19a/b zeigt
noch einmal einen Uberblick tiber die wichtigsten Qualitatsanspriiche der Stakeholder. Dabei gibt es
Uberschneidungen, aber auch Konflikte. Die Anspriiche werden in den Fachhochschulen wahrge-
nommen, allerdings wird auch gesehen, dass (gerade fr den Bereich der Wirtschaft) die Anspriiche
oft sehr intentional und z.T. Uberzogen sind (z.B. Interview 3). Im Weiteren wird es deshalb darum
gehen, diese Qualitatsanspriiche zu ordnen und zu gewichten.

Zentral sind in jedem Falle die Zieldefinitionen, die der Gestaltung eines QM-Systems zugrun-
degelegt werden. Die Qualitétsanspriiche an den Fachhochschulen ergeben sich von ihren Urspriingen
her aus den Zielen, welche deren interne und externe Stakeholder, d.h. ihre Bezugsgruppen, durch die
FHs angestrebt sehen méchten. Sie sind aber, sofern sie handlungsanleitend wirken sollen, in einem
harmonisierten Zielsystem zusammenzufiihren. Denn einerseits stehen sie z.T. in Konkurrenz oder
Konflikt. Andererseits muss sich jede Hochschulausbildung, um wirklich praxisrelevant und Basis fir
erfolgreiche Berufsbiografien sein zu kdnnen, auch durch eine produktive und fir die Ausbildung von
Reflexionsfahigkeit nutzbare Distanz zur Praxis auszeichnen. Diese Anforderung steht einer zu direk-
ten und zu mechanischen Orientierung an manchen der Stakehol derinteressen entgegen.

Die Beziehungen zu den verschiedenen Stakeholdern sind an den Fachhochschulen unterschied-
lich stark ausgeprégt. Eine systematische Erhebung der Qualitdtsanspriiche liegt — soweit zu recher-
chieren — bisher an keiner Einrichtung vor. Allerdings gibt es, wie die Ergebnisse der schriftlichen Be-
fragung zeigten, ein Bewusstsein dafir, verschiedenste Quellen zumindest sekundér fur die Stakehol-
der-Beobachtung zu nutzen. So wurde auf die Frage, wie die Anspriiche der Stakeholder in den ein-
zelnen Fachhochschulen erhoben werden, geantwortet:

»1m Zuge der Absolventenanalyse erfolgt auch eine Rickmeldung durch die Vorgesetzten der Ab-
solventen und die Vorgesetzten der Vorgesetzten, wobel vor allem die Eignung der Absolventen
fur den Berufsvollzug bewertet wird. ... Desweiteren fliefRen Ergebnisse aus der Evaluierung der
Berufspraktika in die Bewertung ein.”

»Interne Workshops zur Antizipation und Hierarchisierung der Kundenerwartungen fihrten zur
Definition der Prozess-Landschaft (d.h. die Kundenerwartungen haben die Gestalt der Prozess
landschaft stark beeinflusst). [...] die Erwartungen von potenziellen Arbeitgebern werden eher aus
externen Befragungen (,B& A-Monitoring '®°) abgeleitet.”

»Einmalige Befragung der Lehrenden und Studierenden im Rahmen der Institutionellen Evaluie-
rung [...] Anspriiche der Wirtschaft flief3en Uber die obligatorischen Bedarfs- und Akzeptanzanaly-

1% Bedarfs- und Akzeptanz-Monitoring



QM im Osterreichischen FH-Sektor 101

sen bei Stellung eines Akkreditierungsantrages ein ... Bundesministerium: Qualitétsanspriiche Uber
FHSIG bzw. BIS-Meldung ... bereits vorgegeben ... FHR: Qualitdtsanspriiche Uber FHSIG, die
Akkreditierungsrichtlinien, die Evaluierungsverordnung, die BIS-Verordnung vorgegeben.”

»Befragungen, Gespréache, Studien, Umweltbeobachtung”. (Schriftliche Befragung)

Insgesamt zielen verschiedene Initiativen der einzelnen Einrichtungen auf die wichtigsten Bezugs-
gruppen:

e Die engsten Kontakte bestehen augenscheinlich zu den Unternehmen. Sie werden einerseits im
Zuge der Zusammenarbeit in Projekten, Praktika und Abschlussarbeiten gepflegt, andererseits
durch personliche Beziehungen. Letztere bestehen vor allem auf der Ebene der Studiengénge und
werden hier durch den hohen Anteil praxiserfahrener Lehrkréfte und von den Studiengangsleitern
realisiert. Eine weitere Quelle, um sich indirekt Gber die Qualitétsvorstellungen der Wirtschaft zu
informieren, sind die an einigen Studiengangen in den letzten Jahren durchgefiihrten Absolven-
tenbefragungen.’®

e Reéativ lose sind hingegen in den meisten Féllen die Beziehungen zu staatlichen bzw. 6ffentlichen
Geldgebern auf den verschiedenen Ebenen organisiert. Sie werden vor alem dann — oft in Form
direkter Gespréche — aktualisiert, wenn es um die Genehmigung eines neuen Studiengangs bzw.
um eine Re-Akkreditierung geht. Allerdings bedarf es hier auch keiner eigensténdigen Erhebung
der Qualitétsanspriiche, da die wichtigsten Forderungen der Politik in Gesetzesform fir alle ver-
bindlich vorliegen. Zudem treten Kommunen und Lander haufig direkt als Erhalter mit auf und
kénnen hiertber ihre Qualitétsvorstellungen einbringen.

e Daseinzige weit verbreitete systematische Feedback sind die Riickmeldungen der Studierenden in
den verschiedenen Evaluationsverfahren. Auch sie sind gesetzlich vorgeschrieben. Dabei werden
in schriftlichen Befragungen, teilweise inter- bzw. intranetbasiert, vor allem Zufriedenheitsgrade
erhoben. Uber Jour fixe oder dhnliche Instrumente gibt es daneben die Mdglichkeit eher informel-
ler qualitativer Rickkopplungen, die sich auch auf weitere Themen des Hochschullebens neben
der Lehre beziehen kdnnen.

e Auf dhnliche, eher informelle Weise werden bislang auch die Zufriedenheit und die Anspriiche
der Mitarbeiter/innen erhoben. Mitarbeiterbefragungen im grofReren Stil sind zwar schon an eini-
gen Institutionen durchgefihrt worden, aber noch kein kontinuierlich eingesetztes Instrument der
Qualtitatsentwicklung.

Die Institutionen versuchen auf unterschiedlichem Wege, die wahrgenommenen Anspriiche zu priori-
sieren. Meist geschieht dies eher informell und primér auf der Ebene der Studiengange. In der schrift-
lichen Befragung wurde aber auch das folgende V orgehen beschrieben: ,, Interne Workshops zur Anti-
zipation und Hierarchisierung der Kundenerwartungen fuhrten zur Definition der Prozessland-
schaft'” (...). Bei der (jahrlichen) Definition von Zielen je Teilprozess werden die Kundenerwartungen
explizit beriicksichtigt.”

1% Dje Bediirfnisse der Wirtschaft im Hinblick auf die Quantitét der Absolvent/inn/en werden von einigen Insti-
tutionen auf der Grundlage von Auftragsstudien erhoben, die die Verénderungen am Arbeitsmarkt beobachten
(vgl. FHR 2005b). Der Nachweis eines relevanten Arbeitsmarktes ist fur alle Studiengdnge Voraussetzung fur
die erfolgreiche (Re-) Akkreditierung.

197 2u den Prozessbeschreibungen siehe unten Punkt 5.2.2. Qualitatsmanagement-Systeme
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Ubersicht 19a: Anspriche der FH-Stakeholder 1
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Ubersicht 19b:  Anspriiche der FH-Stakeholder 2
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Alles in alem kann man festhalten, dass zwar die Erhebung der Qualitétsanspriiche der Stakeholder
bisher nicht in systematischer Weise geschieht, dennoch bei den Einrichtungen ein breites implizites
Wissen uber die Vorstellungen der verschiedenen Bezugsgruppen vorhanden ist. Dieses hat im Regel-
fall auch Eingang in die Formulierung der weit verbreiteten FH-Missionstatements gefunden.

Die Vorstellungen der Stakeholder kénnen nicht nur divergieren, sondern auch konfligieren. Die
.existierende Vielzahl an gesellschaftlichen Anspruchsgruppen der Hochschulbildung® hat ,einen
breiten, durchaus nicht durchgangig harmonischen Zielkatalog zur Folge" (Hansen et al. 1997: 377).
Es ist daher notwendig, die verschiedenen Qualitatsvorstellungen gegeneinander zu gewichten und
daraus einen sinnvollen Mix zu gestalten.

Die Anspriiche der verschiedenen Stakeholder lassen sich grob in drel Kategorien einteilen. In der
ersten finden sich die Gemeinsamkeiten der verschiedenen Stakeholder. Ein zweiter Block umfasst
unproblematische Partikularanspriiche, die nicht mit anderen Vorstellungen in Widerspruch stehen.
Eine dritte Gruppe schliefdlich enthalt Konfliktlinien in den Qualitatsvorstellungen.

Gemeinsamkeiten in den Qualitatsvorstellungen

Der grofie gemeinsame Nenner fur alle Stakeholder ist das Streben nach Erhalt und ggf. Ausbau der
Fachhochschulen as erfolgreiche neue Institutionen der tertidgren Bildung. An diesen Zielen miissen
sich alle Qualitétsvorstellungen zundchst einmal messen lassen. Die wichtigste V oraussetzung, zumin-
dest kurz- und mittelfristig, ist hierflr die Erfillung der gesetzlich vorgeschriebenen Anforderungen,
wie sie das FHSIG vorschreibt. Fachhochschulen sind danach vor alem dann gut, wenn sie eine pra-
xisbezogene Berufsausbildung auf Hochschulniveau gewahrleisten sowie die Durchlassigkeit des Bil-
dungssystems und die berufliche Flexibilitét der Absolvent/inn/en férdern. Diese Forderungen finden
sich auch bei praktisch allen Stakeholdern wieder.

Um diese Ziele zu erreichen, kann man an den Fachhochschulen drei Leistungsbereiche unter-
scheiden: Lehre, Forschung/Entwicklung/Transfer und Administration. Viele der Vorstellungen der
Stakeholder sind sich in Bezug auf die Qualitét dieser drei Bereiche sehr éhnlich:

a) Lehre
Qualitét in der Lehre lasst sich inhaltlich und organisatorisch bestimmen:

e Dieinhaltliche Qualitét setzt sich fur ale Stakeholder im Wesentlichen aus zwei Komponenten
zusammen: einem hohen wissenschaftlichen Standard und einem sinnvollen Praxisbezug. Beides
wird auch durch das FHStG gesetzlich gefordert.

Eine Ausbildung auf Hochschulniveau verlangt u.a. die Berticksichtigung der verschiedenen Lehr-
meinungen (83 Abs. 2 Satz 1 FHSIG) und die Kenntnis des State of the Art von zumindest einigen
der Lehrenden (Forderung der Wissenschaft). Zudem missen die Studierenden den Forschungs-
und Transferprozess als solchen kennenlernen, um sich die methodisch geleitete Analyse von
Problemen und Prozessen aneignen zu kénnen. Erst dies erlaubt ihnen den souverénen und reflek-
tierten Umgang mit theoretischem Wissen, der fur das Bestehen in der beruflichen Praxis unerl&ss-
lichist. In vielen Bereichen kann diese Reflexionsfahigkeit auch durch den Bezug auf andere Kul-
turen, d.h. Interkulturalitét in der Ausbildung, gestérkt werden.

Die Fachhochschulen sollen insbesondere einer praxisbezogenen Ausbildung dienen. Entspre-
chend ist der Praxisbezug nicht nur gesetzlich festgeschrieben (z.B. 83 Abs. 2 Satz 1 und 3
FHStG), sondern wird auch von nahezu alen Stakeholdern eingefordert. Der Praxisbezug kann
auf verschiedene Arten realisiert werden: Uber Lehrkréfte aus der Praxis, Uber praxisnahe Projekt-
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seminare, Praktika oder im Zuge einer Abschlussarbeit in einem Unternehmen.’®® Die inhaltliche
Qualitat der Praxisbeziige ergibt sich Uber die Relevanz des dort Gelernten fiir die spétere Berufs-
praxis. Neben dem Faktenwissen kommt es vor allem auf Problemlésungswissen an. Qualitét er-
gibt sich hier durch die reflektierte Verzahnung von theoretischem Wissen und praktischer An-
wendung. Die Reflexion ist deshalb wichtig, weil es nicht um das Einlernen fester Routinen der
Anwendung von Wissen gehen kann. Letzteres wirde nur eine kurzfristige Aufgabenlsungskom-
petenz, aber keine langfristige Berufsfahigkeit garantieren.

Zur inhaltlichen Qualitét der Lehre zéhlt also insbesondere die sinnvalle Verbindung von Wissen-
schaft und Praxis im Curriculum. Beide Aspekte miissen miteinander verzahnt sein und sich ge-
genseitig befruchten kdnnen. Gleichzeitig sollte es fur die Studierenden innerhalb der Studiengén-
ge Mdglichkeiten der individuellen Profilbildung, also Wahimdglichkeiten und Flexibilitét, geben.
Diesfordert die Breite der Ausbildungsprofile bei den Absolventen.

Neben dem Fachwissen und der Praxiserfahrung wird auch immer wieder die Vermittlung von
Schltisselqualifikationen — also Soft Skills und Uberfachlichen Kompetenzen — gefordert. Praktisch
ale Stakeholder sind sich einig, das eine gute Ausbildung auch solche Fahigkeiten wie Team-
fahigkeit, Selbstmanagement, | T-Kenntnisse etc. erzeugen muss.

Um all dies garantieren zu kénnen, braucht es entsprechende Kompetenzen bei den Lehrenden.
Die Qualitét der Lehre hangt unmittelbar von der Qualitét des Lehrkorpers ab. Hierbei spielt nicht
nur das Wissen, ob praxis- oder theoriebezogen, eine Rolle, sondern auch die Fahigkeit, dieses
Wissen angemessen zu vermitteln.!®

e Inhaltlich gute Lehre braucht, will sie erfolgreich sein, einen funktionierenden organisatorischen

Rahmen und forderliche, anregende Kontexte. Auch hier sind sich die Stakeholder weitgehend ei-
nig. Ein wichtiges Merkmal guter Studienorganisation ist die gelungene zeitliche Strukturierung
des Studienangebotes. So muss das gesamte Pensum in der vorgesehenen Zeit absolvierbar sein —
auch dies eine gesetzliche Vorgabe. Gleichzeitig mussinnerhalb der Semester und im Wochenplan
darauf geachtet werden, dass fur die einzelnen Studierenden ein handhabbarer Stundenplan mdg-
lich ist. Dies gilt insbesondere fir Teilzeit- und berufsbegleitende Studien, aber auch im Hinblick
auf die Vereinbarkeit von Studium, Familie und etwaigen Studentenjobs. Ein weiterer Punkt ist
die umfassende Information. Die Klarheit der Anforderungen, Inhalte und der sich daraus ergeben-
den Quadlifikationsziele ist fur alle Seiten ein Qualitdtsmerkmal, weil erst auf dieser Grundlage ra
tionale Entscheidungen Uber die Studienfachwahl, die Studiengestaltung und die Auswahl von
Bewerbern auf dem Arbeitsmarkt moglich werden.
Die Aneignung neuen Wissens geht nicht ganzlich ohne Mihen ab. Die Bereitschaft dazu griindet
auf der Motivation von Studierenden und Lehrenden. Eine hohe Motivation auf beiden Seiten
kann durch ein von Leistungsbereitschaft gepragtes Klima und eine anregende Atmosphére gefor-
dert werden, doch muss ein bestimmtes Mal? intrinsischer Mativation bereits mitgebracht werden.
Auch ein offenes, partnerschaftliches und durch Neugier gekennzeichnetes Klima tragt nach An-
sicht der Stakeholder zu einer hohen Quialitét bei.

b) Forschung, Entwicklung und Transfer:

Auch wenn in den Fachhochschulen stérker als an den Universitaten die Lehre im Zentrum ihrer Auf-
gaben steht, so ist doch ihr Beitrag in Forschung und Transfer nicht zu unterschétzen. Gerade in den
letzten Jahren wird von verschiedenen Stakeholdern ein noch gréf3eres Engagement in diesem Bereich
gefordert, da sich die Zusammenarbeit mit der Wirtschaft vor Ort in vielen Féllen als ausgesprochen

108 Unternehmen* steht hier nicht nur fir Wirtschaftsunternehmen, auch wenn dies in den meisten Fallen der
Ort sein wird, sondern kann z.B. auch Non-Profit-Organisationen, politische Einrichtungen, Behérden etc. mei-
nen, also ale Einrichtungen des spéteren Berufsfeldes.

199 ygl. hierzu Punkt 5.2.1. Eingesetzte Einzelinstrumente: Personalmanagement
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fruchtbar erwiesen hat. Auch hier lassen sich verschiedene Qualitdtsaspekte unterscheiden, je nach-
dem, welche Ziele mit diesem Bereich verbunden werden:

e Fachhochschulen sind als Forschungseinrichtungen Bestandteile des Wissenschaftssystems. Sie
partizipieren daran, indem sie die Forschungsfronten der jeweiligen Fécher rezipieren, Ergebnisse
der Grundlagenforschung fir den Praxistransfer aufbereiten und anwenden, indem sie eigene bzw.
von Praxispartnern an sie herangetragene Problemstel lungen wissenschaftlich bearbeiten — und sie
damit die Ergebnisse der Grundlagenforschung auch implizit testen."® Qualitét bedeutet in dieser
Hinsicht also die Glte der Beitrage zum wissenschaftlichen Fortschritt im Modus praktischer An-
wendung wissenschaftlicher Ergebnisse. Wie zu sehen sein wird, ist dies kein Partikularinteresse
der Scientific Community, sondern eine notwendige Bedingung fir eine hohe Qualitét in den bei-
den folgenden Aspekten.

e Ein Grofdteil von Forschung und Transfer an Fachhochschulen wird mit Kooperationspartnern rea-
lisiert, meist Unternehmen und Organisationen vor Ort. Dabel ist es gleichgliltig, ob dies in Form
dezidierter Forschung, von Projektseminaren oder auf3erhalb der Hochschule mitbetreuter Stu-
dienabschlussarbeiten geschieht. Die K ooperationspartner, die in aler Regel auch eigene Ressour-
cen investieren, sind vor allem am Output der Forschung interessiert. Qualitét der Forschung heif3t
dann: gute und brauchbare Forschungs- bzw. Transferergebnisse, die durch die Kooperationspart-
ner eingesetzt werden kdnnen. Der Fokus liegt hier auf der Anwendbarkeit des Wissens. Doch ge-
rade wenn die Anwendung neuer Verfahren einen Wettbewerbsvorteil bringen, es sich also um In-
novationen handeln soll, ist die Entwicklung dieser neuen Verfahren auf die neuesten wissen-
schaftlichen Erkenntnisse angewiesen.

e Auch gute Lehre ist auf den Forschungs-/Transferbezug angewiesen. Im Berufsalltag werden die
Absolventen immer wieder darauf angewiesen sein, neue wissenschaftliche Erkenntnisse fir ihre
Arbeit nutzbringend umzusetzen. Qualitét zeichnet sich hier durch die fir die Studierenden zu-
gangliche, nachvollziehbare, stringente und reflektierte Verbindung von theoretischem Wissen
und praktischer Umsetzung aus. Wahrend also die Wissenschaft tendenziell stérker den wissen-
schaftlichen Aspekt, die Wirtschaft tendenziell starker den Anwendungsaspekt betont, bilden die
Studierenden/Absolventen eine Art Schnittstelle. Hier ist alen Seiten vermutlich am besten ge-
dient, wenn es dabei die Mdglichkeit individueller Schwerpunktsetzungen zwischen den beiden
Polen gibt.

¢) Administration:

Die Kernleistungsbereiche Lehre und Forschung/Transfer sind fur ihr Funktionieren auf Unterstiitzung
durch die Administration angewiesen. Dabei lassen sich drel Ebenen unterscheiden: die Leitungsebe-
ne, sekundére Unterstiitzungseistungen in Lehre und Forschung und schliefflich die peripheren
Dienstleistungen.

e Das Management, bestehend aus Hochschulleitung und Geschéftsfiihrung, sowie die Studien-
gangdleiter bilden die Leitungsebene. Sie trifft Entscheidungen, welche die jeweilige Hochschulen
als Ganze betreffen, gibt die strategische Ausrichtung vor, entscheidet Uber die Einrichtung neuer
Studiengénge etc. Hier wird festgelegt, wie sich die Hochschule positioniert. Entsprechend viele
Anspriiche an die Leitungsebene bestehen von Seiten der Stakeholder. Ubereinstimmung gibt es
dabel darin, dass Professionalitét eines der wichtigsten Qualitdtsmerkmale ist. Entscheidungen sol-
len schnell getroffen werden, nachvollziehbar, verbindlich und der Situation angemessen sein. Da-
zu muss die Leitungsebene Uber die relevanten Informationen zu verfligen (Entscheidungskompe-

19 Dje Europaische Kommission sieht gerade in diesem Punkt, dem knowledge transfer, den wichtigsten
Schwachpunkt der européi schen Hochschullandschaft (Kommission der Européi schen Gemeinschaften 2005)
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tenz) sowie sinnvolle Kompromisse zwischen Partikul arinteressen innerhalb der Hochschulen ges-
talten und durchsetzen zu kénnen (Handlungskompetenz).

e Sekundére Unterstiitzungsleistungen fir Lehre und Forschung/Transfer werden von Bibliotheken,
Prufungsamtern, Forschungskontaktstellen, Rechenzentrum etc. erbracht. Sie sind dabei primér
nach innen gerichtet, also in die Hochschule selbst hinein. Ihre Qualitét macht sich an der Glte der
Hilfe fest, die sie fir Lehre und Forschung/Transfer zur Verfiigung stellen, und zwar bei angemes-
senem Ressourcenverbrauch. Wichtig ist hierbel eine Dienstleistungsmentalitét in Bezug auf die
Kernfunktionen, insbesondere Responsivitét auf die Wiinsche der Nutzer.

e Neben der direkten Unterstiitzung von Lehre und Forschung/Transfer gibt es eine Vielzahl zusétz-
licher administrativer Aufgaben. Hierzu zahlen etwa die Offentlichkeitsarbeit, das Gebaudemana-
gement u.& Fehler in diesem Bereich kénnen sich negativ auf das Gesamtklima der Hochschule
auswirken. Auch hier gelten daher vor allem die Grundsétze der Professionalitdt und der Dienst-
leistungsorientierung. Verfahren und Abl&aufe sollten @nlich wie beim vorigen Punkt transparent,
nachvollziehbar und moglichst einfach gestaltet sein.

e Verschiedene administrative Aufgaben aus den beiden letzten Punkten zielen auf den Aul3enkon-
takt der Hochschulen. Sie bilden Schnittstellen zu z.B. Geldgebern fur Auftragsforschung oder
zwischen der Offentlichkeit und den Forschenden/L ehrenden. Qualitét umfasst hier etwa neben ei-
ner hohen bereichsspezifischen Kommunikationsfahigkeit auch die Fahigkeit, zwischen den ver-
schiedenen Logiken und Strukturen von Hochschule und Umwelt (Wirtschaft, Politik etc.) vermit-
teln zu kénnen. Da die Hochschulen zunehmend auf die Zusammenarbeit mit auRerhochschuli-
schen Partnern angewiesen sind, wird dieser Qualitétsaspekt, der das AulRenbild der Hochschule
entscheidend mit pragt, in den néchsten Jahren an Bedeutung gewinnen (Nietiedt 1996; Schilling
et a. 2006).

Generell 18sst sich Qualitét im Bereich der Administration stringenter bestimmen als in den Bereichen
Lehre und Forschung/Transfer. Gleichzeitig sind viele Stakeholder aulRerhalb der Hochschulen allein
an der Qualitéat des Outputs, also an gut ausgebildeten Absolventen und Forschungsergebnissen, inte-
ressiert. Die flankierenden Dienstleistungen liegen dabel weitestgehend auf3erhalb ihres Blickfeldes, so
dass die diesbezliglichen Qualitétsanspriiche von externen Stakeholdern eher vernachldsigt werden.

Einige Qualitatsanspriiche gelten fir alle drei Bereiche Ubergreifend bzw. ergeben sich aus der Quali-
tét in allen drel Bereichen. Hierzu zéhlen etwa die Gleichberechtigung der Geschlechter oder die Kon-
kurrenzfahigkeit der Hochschule, der effektive Mitteleinsatz in allen Bereichen, die Internationalisie-
rung und ein férderliches Organisationsklima. Zudem sollen sich die Hochschulen al's gesellschaftliche
Innovationsagenturen durch eine moglichst grofie Offenheit fir Anregungen und Impulse aus der Ge-
sellschaft auszeichnen.

Partikulare Qualitatsvorstellungen

Neben den gemeinsamen Qualitétsanspriichen gibt es durchaus auch partikulare Qualitétsvorstellun-
gen, die sich mit spezifischen Zielen einzelner Stakeholder verbinden. Solange diese Vorstellungen
nicht mit anderen Anspriichen kollidieren, sind sie unproblematisch. Hinzu kommen Anspriiche, die
u.U. zwar mit anderen Forderungen kollidieren, deren Legitimitét aber niemand bestreitet.

Den groften Punkt stellen hier die Anforderungen der Mitarbeiter/innen an gute Arbeitsbedingun-
gen dar. Die Hochschulen sind auch und nicht zuletzt Arbeitgeber fir eine Vielzahl an Personen. Ein
qualitativ guter Arbeitgeber ist eine Hochschule dann, wenn sie auf die begriindeten Belange ihrer
Mitarbeiter/innen eingeht — z.B. vernlnftige Arbeitszeiten, Karrieremoglichkeiten, Autonomie, Res-
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sourcenausstattung, Raum fir eigene Forschungen. Dazu bedarf es einerseits entsprechender Struktu-
ren, die dies erlauben, aber auch der Bereitschaft des Managements. Die Qualitét in diesem Bereich
hat auf Grund ihrer motivierenden Funktion Auswirkungen auf die oben genannten Bereiche Lehre,
Forschung/ Transfer und Administration. Allerdings gilt auch hier, dass die Freiheit des einzelnen dort
endet, wo die Freiheit des anderen beginnt.

Auch die Studierenden haben spezielle Vorstellungen Uber die Hochschulqualitét. Diese beziehen
sich vor allem auf bestimmte Untersiitzungsleistungen, die z.B. fur die outputorientierte Wirtschaft nur
sekundér sind. Vor allem die Studierenden brauchen etwa ein aussagekraftiges Informationsangebot,
um eine rationale Studiengangswahl zu treffen; sie winschen sich transparente Studienzulassungs-
und Auswahlverfahren, und sie wiinschen auch eine Betreuung beim spateren Ubergang in den Beruf.

Die Bundedander verbinden mit den Hochschulen zusétzliche Anspriiche. Fir sie bilden die
Hochschulen Entwicklungskerne in wirtschaftlicher, sozialer und kultureller Hinsicht. Qualitét zeich-
net sich hier durch die Impulse und Akzente aus, welche die Hochschulen in dieser dreifachen Hin-
sicht in ihrer Region setzen. Ahnliche, mit der Standortattraktivierung verbundene Anspriiche, werden
auch von der Wirtschaft vertreten. Fir sie zahlen etwa Dinge wie das Nachwuchspotenzial, kurze Stu-
dienzeiten, Entrepreneurship an den Hochschulen oder die Verwertbarkeit von Forschungsergebnis-
sen. Da diese beiden Gruppen neben dem Staat die priméren Geldgeber sind, sind sie auch wesentlich
an einem effizienten Mitteleinsatz interessiert.

Weitere legitime partikulare Qualitdtsanspriiche zielen auf den Zugang zur Hochschule. Hierunter
lassen sich die Chancengleichheit beim Hochschulzugang fiir sozial Benachteiligte, Integrationsange-
bote fur ausléndische Studierende wie auch die Barrierefreiheit fir Behinderte subsumieren, ebenso
die Durchlassigkeit im Bildungssystem insgesamt.

Gleichfalls legitime Qualitatsparameter, aber nicht von allen Stakeholdern in gleichem Malie ge-
fordert, sind Aspekte wie Nachhaltigkeit, die Eintibung in demokratische Spielregeln und die Sensibi-
litdt gegeniiber relevanten gesellschaftlichen Fragen. All dies I&sst sich unter der Uberschrift ,, gesell-
schaftliche Verantwortung* fassen.

Festzuhalten ist, dass es sich bei den partikularen Anspriichen in vielen Fallen nicht um tatsachlich
nur von einer der Stakeholdergruppen vertretene Vorstellungen handelt. Vielmehr handelt es sich bei
den meisten um voneinander abweichende Prioritétensetzungen der Gruppen. Was der einen besonders
wichtig ist, ist der anderen scheinbar relativ egal. Allerdings gibt es hdufig mehr oder weniger direkte
Zusammenhénge zwischen diesen verschiedenen partikularen Qualitdtsaspekten, die auf eine gemein-
same abstraktere Qualitatsvorstellung hinauslaufen. So kann etwa eine gute Beratung der Studierenden
die Studienzeiten verkiirzen und damit zu einem effizienteren Mitteleinsatz fihren.

Kontroverse Qualitatsvorstellungen

Neben den gemeinsamen und den partikularen, aber von alen Seiten as legitim anerkannten Quali-
tétsvorstellungen gibt es auch sich widersprechende Anspriiche an die Fachhochschulen. Spétestensim
Falle von Ressourcenkonflikten werden Entscheidungen notwendig, an welchen der einander entge-
genstehenden Vorstellungen sich orientiert werden soll. Die wichtigsten Konfliktlinien lassen sich fol-
gendermal3en skizzieren:

o Wissenschaftlichkeit versus Praxisbezug: Die Einhaltung der gesetzlichen Regelungen wurde oben
als gemeinsame Qualitétsvorstellung eingestuft. Kontrovers bleibt dabei alerdings die Gewich-
tung einzelner Aspekte. Die erste Konfliktlinie bezieht sich auf die Schwerpunktsetzung von Pra-
xisbezug versus Hochschulniveau. Die Studienzeiten sind, insbesondere mit der Umstellung auf
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zweistufige Studiengange, in neuer Weise begrenzt. Wahrend die Wissenschaft starker auf die
Vermittlung von fachbezogenen Grundlagen insistiert und andernfalls das Hochschulniveau be-
droht sieht, fordern die Unternehmen einen noch starkeren Praxisbezug und die Vermittlung von
Kompetenzen auf Kosten von fachspezifischem Detailwissen. Auch innerhalb der Studierenden-
schaft gibt es dazu gegensétzliche Ansichten, wie an der FH Vorarlberg (0.J.) notiert wurde: einer-
seits wird ,mehr Praxisbezug und nicht so viel Theorie" gefordert, andererseits ,,zu geringe Tiefe
in der Theorie, zu oberflachlicher und zuviel Praxisbezug* kritisiert.

Obgleich die Fachhochschulen stérker auf den praktischen Pol hin ausgerichtet sind, ist damit die
Frage eines sinnvollen Mixes nicht vom Tisch. Auch innerhalb des Praxisbezuges kann es zu un-
terschiedlichen Anspriichen kommen. ,, Praxisbezug” wird haufig verengt auf einen ,, Wirtschafts-
bezug”. Als Partner werden haufig primér Wirtschaftsunternehmen gesehen. Dagegen stehen die
Anspriiche der Zivilgesellschaft, die Praxis als , gesellschaftliche Praxis* verstehen. Entsprechend
sollte, so eine Forderung, ,,die Erfullung gesellschaftlicher Ziele und Anspriiche ... zum Gegens-
tand thematischer Evaluierungen und qualitétssichernder Mal3nahmen gemacht werden* (Schmi-
dinger/Kohler 0.J.: 6).

e Gesellschaftliche Relevanz versus Autonomie und Orientierung an interner Funktionslogik: Die
Hochschulen sind, wie oben ausgefihrt wurde, in den letzten Jahren unter einen starkeren Legiti-
mationsdruck geraten. Es wird zunehmend hinterfragt, welche Relevanz sie fir die Gesellschaft
haben und, daran anschlief3end, wieweit die staatlichen Zuschiisse gerechtfertigt sind. Mit dieser
Frage verbunden ist gleichzeitig der Appell, sich stérker am Kriterium gesellschaftlicher Relevanz
auszurichten. Die Etablierung eines Fachhochschulsektors in Osterreich ist ein direkter Ausdruck
dieser Forderung. Gleichzeitig wird gerade aus wissenschaftlichen Kreisen, aber nicht nur dort,
davor gewarnt, sich an kurzfristigen gesellschaftlichen Problemlagen zu orientieren. Vielmehr sei-
en die Hochschulen sowohl in ihrer Forschungs- und Transfer- als auch in ihrer Bildungsleistung
dann besonders erfolgreich, wenn sie unabhadngig von aktuellen Problemlagen operieren konnten
und der internen Funktionslogik des Wissenschaftssystems folgten. Erst die Freiheit von aktuellen
Zwangen konne das kritische Denken fordern, welches fir die Lésung zukinftiger Probleme von-
noten sai. Eine nachste Konfliktlinie schliefdt an dieses Problem direkt an.

e Entrepreneurship versus Unabhangigkeit: Auf Grund knapper offentlicher Kassen gehen die
Hochschulen verstérkt dazu Uber, nichtstaatliche Finanzierungspartner zu suchen. Lehre und For-
schung/Transfer werden zumindest teilweise auf diese hin ausgerichtet, auch weil hier Arbeits-
marktchancen fur die Absolventen erwartet werden. Uber die Ausrichtung an einem Markt und an
den Bediirfnissen aktueller Geldgeber, so die Vorstellung, kdnne auch die gesellschaftliche Rele-
vanz gesichert (bzw. erzwungen) werden. Hierbei ist zweierlei zu beachten. Erstens wird zwar
haufig davon ausgegangen, dass sich das Interesse der Gesellschaft stark mit dem der Wirtschaft
Uberschneidet, doch ist in Rechnung zu stellen, dass auch weniger finanzstarke Interessen sich
langfristig als relevant und einflussreich erweisen kdnnen. Zweitens birgt die Ausrichtung an ei-
nem Markt zwar die Moglichkeit, neue Finanzquellen zu erschlief3en (und damit ein Stiick Auto-
nomie gegeniiber dem staatlichen Finanzier zu gewinnen), aber auch die Gefahr, kritisches, unbe-
guemes Denken aufzugeben und durch Affirmation zu ersetzen. Doch erzeugt gerade die Fahigkeit
zu Kritik und der Suche nach aternativen Ldsungen die grofieren Chancen zur Zukunftsbewalti-
gung, sowohl in der Forschung als auch im Berufsleben.

e Diengtleistung versus Selbsterméachtigung: Aktuell wird, einer generellen Marktrhetorik folgend,
gerne von Studierenden als den ,Kunden' der Hochschulen gesprochen. Die Hochschulen hétten
diesen bestimmte Dienstleistungen anzubieten, und zwar in mdglichst hoher Qualitét. Dieser Vor-
stellung diametral entgegengesetzt ist die traditionelle Auffassung von der Hochschule als einem
Ort, an dem Lehrende und Lernende gemeinsam Wissen schaffen. Studierende sollen danach nicht
,bedient’” werden, sondern sind selbst aktiv am Prozess der Wissensgenerierung beteiligt. Es geht
um die ,, Selbsterméchtigung des Individuums®. Aus der Entscheidung fur die eine oder andere Po-
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sition ergeben sich z.T. gravierende Konseguenzen fir den Umgang miteinander. Trivial kann es
schon um die Frage gehen, ob ein fertiger Seminarreader zur Verfligung gestellt wird oder ob die
Studierenden die Literatur selbst recherchieren und besorgen miissen. Wéahrend sich in den meis-
ten Féllen die Positionen in den Konfliktlinien sehr genau bestimmten Stakeholdern zuordnen las-
sen, finden sich hierbei die Positionen quer durch alle Stakeholder verteilt.

Sandardisierung und Planbarkeit versus Flexibilitat: Aus Sicht der Administration und teilweise
auch der Abnehmer der Absolvent/inn/en ist eine Standardisierung der hochschulischen Abléaufe
wuinschenswert. Gerade die externe Qualitéatssicherung sieht hierin eine wichtige V oraussetzung
fur eine Vergleichbarkeit der Angebote. Auch auf européischer Ebene wird derzeit versucht, ge-
meinsame Standards zu etablieren.

Diese Konfliktlinie kann sich einerseits auf die Inhalte des Studiums beziehen. So fordern Ver-
treter der Wissenschaft teilweise eine stérkere Orientierung an einem gemeinsamen Kanon. Auf
Grund der knappen Zeitressourcen missten sich die Curricula auf die ,, Grundlagen des Faches"
beschranken. Dem gegenliber steht die Auffassung, dass das Studienangebot heterogener und da-
mit jeder einzelne Studiengang spezieller werden misse. Damit soll auf die Ausdifferenzierung
und Spezialisierung in der Arbeitswelt reagiert werden. Auch innerhalb der Studiengdnge sollen
die Studierenden ihre Angebote méglichst flexibel wahlen kdnnen, wobei dies an den Fachhoch-
schulen etwas weniger ausgepragt ist als an den Universitdten. Die Modularisierung soll die freie
Wahl ermdglichen und die Einflihrung des Diploma Supplements gleichzeitig Transparenz erlau-
ben.

Die Konfliktlinie kann sich aber auch auf die Organisationsablaufe beziehen. Wahrend jeder ein-
zelne Mitarbeiter der Administration und das wissenschaftliche Personal genauso wie jeder Stu-
dierende fur sich und seinen Bereich eine moglichst grof3e Flexibilitat winsch, méchte man fir die
jeweils anderen Bereiche eine mdglichst grof3e Planungssicherheit.

Ressourcenfragen: Eines der grofdten Probleme, welches sich durch die unterschiedlichen Qua-
litdtsvorstellungen ergibt, ist die Aufteilung der Ressourcen — vor allem Zeit und Geld — auf ver-
schiedene Aufgaben. Dabei geht es meist weniger um inhaltliche Differenzen as vielmehr um
Schwerpunktsetzungen, wie sie oben beim Punkt Wissenschaftlichkeit vs. Praxisbezug schon an-
gesprochen wurden. Fast jeder Prozess l&sst sich durch eine verbesserte Ressourcenausstattung
qualitétsvoller gestaten. Gleichzeitig sind die Ressourcen begrenzt. Die Zuweisungen pro Stu-
dienplatz an die Fachhochschulen sind seit Jahren konstant und sollen auch in Zukunft nicht wach-
sen. Begrindet wird dies staatlicherseits durch Effizienzgewinne auf Grund von Routinisierung
und steigender Gréle (economy of scales). Die moglicherweise vorhandenen Gewinne stehen
dann aber nicht der Qualitétsverbesserung zur Verfligung, sondern der Bewdltigung groferer
Quantitaten.

Es geht also um Verteilungsfragen. Wird Geld lieber in die Administration gesteckt, um z.B. die
Offentlichkeitsarbeit oder die Verwertung von Forschungs- und Entwicklungsarbeiten zu verbes-
sern, gibt man das Geld lieber fur die Bibliothek aus, oder wird die Finanzierung zusétzlichen
Lehr- und Forschungspersonals préferiert?* Es besteht die tendenzielle Gefahr einer schiefen
Ressourcenzuteilung, da sich Erfolge von Forschung/Transfer und Lehre weniger schnell und ge-
nau beziffern lassen as in administrativen und technischen Unterstiitzungsbereichen. Letztere
kénnen ihr Leistungsoutput durch zusétzliche Ressourcen meist relativ leicht sichtbar verbessern.
Je nach spezifischem Stakeholder werden hier unterschiedliche Mischungen bevorzugt. Ein 6ko-
nomisches Argument koénnte lauten, dass das Geld dort investiert werden sollte, wo es die grofite
Rentabilitdt entfalten wirde. Allerdings ist die Bestimmung der Rentabilitét inklusive Umwegren-
tabilitdten und langfristigen Effekten schon in der Wirtschaft ausgesprochen schwierig und im

1 Mitunter sei die , Kundinnen-/Konsummentalitat der Studierenden ... kontra-produktiv und tiberzogen, z.B.
Studierende wollen rund um die Uhr Speziallabors niitzen und erachten eine Nutzung bis 24.00 Uhr als nicht
ausreichend”, doch sei die 24stiindige Nutzung nicht finanzierbar (Schriftliche Befragung).
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Bildungswesen nahezu unmaglich. Die Fachhochschulen miissen deshalb den goldenen Mittelweg
zwischen einem vermutlich wenig zielfihrenden Gief3kannenprinzip — jede Abteilung kriegt még-
lichst gleich viel ab — und einer auf Grund von Grenznutzen ggf. unrentabel werdenden Speziali-
sierung und Profilbildung finden.

Dartiber hinaus gibt es eine Vielzahl an weiteren mdglichen Konfliktpunkten, die sich nicht nur auf
ganze Stakeholder-Gruppen, sondern auf einzelne Individuen beziehen kénnen. Nicht zu unterschétzen
sind z.B. personliche Animositdten. Die einzelnen Positionen in einer Hochschule werden durch reale
Menschen mit je besonderen Eigenschaften und Vorlieben, Eigenarten und Talenten ausgefiillt. Diese
personliche Komponente wird haufig ignoriert, beeinflusst jedoch wesentlich das Organisationsklima
einer Hochschule, welches wiederum eine entscheidende Rolle fir deren Qualitét spielt.

4.2. Sachstand der Qualitatssicherung und -entwicklung

Die Erhalter haben eine Reihe qualitétsbezogener Verpflichtungen. Sie missen ein QM-System auf-
bauen, in diesem Zusammenhang studentische Lehrveranstaltungsbewertungen durchfihren und zu-
dem fir die Weiterbildung ihrer Lehrenden Sorge tragen. Fur die Evaluationen und Akkreditierungen
hat der Fachhochschulrat V erordnungen erlassen (FHR 2005a, 2006). Dartber hinaus sind die Erhalter
bzw. die Einrichtungen in der Wahl der Instrumente frei. Das Qualitdtsbewusstsein ist unter den Stu-
diengangsleitern und den Erhaltern ,,im allgemeinen recht hoch”, wie der 2003 vorgelegte Statusreport
zum Stand des 6sterreichischen FH-Auf- und Ausbaus feststellte. So gaben 53% der Befragten an, Ab-
solventenbefragungen durchzufthren, und 77% notierten flr ihre Einrichtungen Personalentwick-
lungsmal3nahmen. (Lassnigg et al. 2003: 278)

Grundsétzlich kénnen die Instrumente des Qualitétsmanagements auf zwel Ebenen angesiedelt
sein; auf der Ebene der Hochschule oder einzelner Studiengange. Auf letzterer sind vor alem die Stu-
diengangsleiter/innen dafiir zustandig, die Qualitét zu garantieren; vereinzelt benennen sie auch Quali-
tétsbeauftragte. Auf der FH-Leitungsebene gibt es meist eine spezielle Stabsstelle (zwischen einer hal-
ben und einer ganzen Personalstelle) fir das Qualitétsmanagement. Oft verfligt das dort eingesetzte
Personal bereits Uber Erfahrungen mit Qualitétsinstrumenten aus aul3erhochschulischen Bereichen. Die
Stabsstellen sind meist bei der Geschéftsleitung (also der Verwaltung) angesiedelt, seltener bei den
Rektoren (also der akademischen Leitung). Die Ressourcenausstattung wird durchgangig als ausrei-
chend gut beschrieben. Bei rechtzeitig angemeldetem Bedarf stiinden die notwendigen Mittel praktisch
immer zur Verfigung. Dies weist auf ein hohes Commitment der Fihrung zum Qualitdtsmanagement
hin. Es wird auch durch eine relativ grof3e Offenheit fir Belange der Qualitatssicherung von den Be-
fragten bekréftigt. Allerdings, so die Meinung in einigen Féllen, sei zwar das offene Ohr vorhanden,
doch wirden die fur nétig befundenen QM-Mal3nahmen nicht immer konseguent in Steuerungshan-
deln umgesetzt.

Den zentralen Fokus der Qualitétssicherung und -entwicklung bildet in praktisch alen Einrichtun-
gen die Lehre; deutlich geringer gewichtet wird im Rahmen von QS/QE die Forschung/Entwicklung.
Doch auch die Administration und die Servicebereiche werden in den meisten Einrichtungen als Ge-
genstand systematischer Qualitétsverbesserung betrachtet.
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4.2.1. Eingesetzte Einzelinstrumente

Internes QM ist bereits recht weitrdumig vorhanden bzw. befindet sich in der Implementationsphase.
So halten Evaluationen der Einrichtungen in sehr vielen Fallen fest, dass sie z.B. ,,den Eindruck einer
modernen, strukturierten und nach neuesten Managementmethoden arbeitenden Organisation* (FHR
2005¢) erwecken, oder dass ihre Qualitét ,in hervorragend organisierten Fachabteilungen und QS
gesteuerten Prozessen fir alle bedeutsamen Abléaufe sichtbar* wird (FHR 2005b).

Dabei kommen verschiedenste Instrumente zum Einsatz: Mission Statements und L eitbildentwick-
lung, Zielvereinbarungen, Evaluationen durch die Studierenden, Beteiligung an Rankings, QM-Hand-
bucher mit Prozessbeschreibungen, Balanced Scorecards, Strategieworkshops, Qualitétszirkel, Jour fi-
xe, Wissensbilanzen, Evaluationen der Auslandssemester sowie der Praktikumsunternehmen, diverse
Befragungen, Mitarbeitergespréche, Benchmarking und Mitarbeiter/innen-Weiterbildung. Zahlreiche
FHs besitzen QM-Handblcher mit dezidierten Ablaufplénen und Handlungsanweisungen, an einigen
findet man Total Quality Management (so etwa an der FH Vorarlberg und am Technikum Wien),
manche haben ihre Anstrengungen auch nach SO 9000/9001 zertifizieren lassen (z.B. St. Pdlten). Es
zeigt sich, dass bei der Gestaltung des internen QM unterschiedliche Ziele mit gleichem Instrumenta-
rium verfolgt werden kénnen, wie sich auch unterschiedliche Instrumente zur Erreichung gleicher Zie-
le einsetzen lassen.

Einige dieser Instrumente — insbesondere die Evaluation und Akkreditierung — ergeben sich aus
gesetzlichen Anforderungen. Generell ist eine Konzentration auf moderne QM-Techniken festzustel-
len. Traditionelle Verfahren der hochschulischen Qualitétsicherung™? dagegen spielen im Rahmen des
Qualitatsmanagements keine herausgehobene Rolle. Von den meisten Qualitétsbeauftragten werden
sie in den Interviews hdchstens am Rande erwahnt, und auch auf explizite Nachfragen wurden ent-
sprechende Verfahren nur sehr selten genannt.™® Selbst im Falle, dass sie unter den Begriff des QM
subsumiert wurden, gingen die meisten Befragten davon aus, dass diese Instrumente nicht zu den
Kernaufgaben ihres Bereichs — Qualitdtsmanagement — gehdrten und daher nicht in ihrer Zustandigkeit
lagen. Dies betrifft insbesondere typische akademische Verfahren der Qualitétssicherung wie Metho-
denbindung, fachliche Kommunikation und Priifungen.

Leitbildentwicklung

Praktisch alle Fachhochschulen haben mittlerweile bzw. erarbeiten gerade eine mission fir ihre Strate-
gieund ihr Handeln. Diese wird in den meisten Féllen durch eine intensive und breite Diskussion mit
allen Beteiligten an der Hochschule gewonnen und anschlief3end durch formale Abstimmungsprozesse
beschlossen. Der Tenor in den Interviews mit den Qualitétsbeauftragten war hierzu, dass es dabei um
die Verbindung zweier Elemente gehen misse: Die organisationsinterne Abstimmung tber die eigene
mission solle einerseits ein sich wechselseitig befruchtender Bottom-up- und Top-down-Prozess sein;
andererseits misse aber die doppelte Initiative in Form eines Diskussionsvorschlages und eines ein-
deutigen Commitments von der jeweiligen Hochschulleitung ausgehen.

Abgeleitet wird aus der Mission/Vision sodann ein Leitbild, welches die abstrakten Ziele auf
Handlungsorientierungen fir die Mitarbeiter und Studierenden herunterbricht und damit Qualitatskri-

12 wie sie seit je an den traditionellen Universitéten verfolgt werden, vgl. oben Pkt. 2.2. Qualitétsentwicklung,
-sicherung und -management

3 |n einem Fall wurde explizit darauf hingewiesen, dass Universitétstraditionen nur wenig interessierten, da
Fachhochschuleinrichtungen als Unternehmen géanzlich anders gefthrt wiirden (Interview 4).
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terien an die Hand gibt. Wie keine andere FH bisher betont die FH Salzburg schon in ihrem Leitbild
unter der Uberschrift ,, Die Fachhochschule Salzburg garantiert Qualitat” die Qualititsaspekte:
»Die Fachhochschule Salzburg bietet den Studierenden in ihren Kompetenzfeldern eine fundierte

Hochschulausbildung mit hohem Qualitétsanspruch, die von den Prinzipien Wissenschaftlichkeit,
Nachhaltigkeit und Aktualitét getragen ist.

Hauptberufliche, wissenschaftlich qualifizierte Lehrende stellen die akademische Fundierung von
Lehre und Forschung sicher, ebenso wie qualifizierte Lehrende aus der Wirtschaft den aktuellen
Stand der praxisnahen Ausbildung garantieren.

Jede einzelne und jeder einzelne unserer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter tragen die Qualitét der
Fachhochschule Salzburg durch eine hohe fachliche und soziale Kompetenz und persinliches En-
gagement.

Die Fachhochschule Salzburg entwickelt ihre Qualitét im Sinne einer Effektivitéts- und Effizienz-
steigerung kontinuierlich weiter.“**

QM-Handbiicher

An den meisten Fachhochschuleinrichtungen liegen mehr oder weniger umfangreiche QM-Hand-
bucher vor (Schriftliche Befragung und alle Interviews). Sie sind meist in elektronischer Form Uber
das jeweilige Hochschul-Intranet zuganglich. Neben einer Beschreibung der eigenen Qualitétsphil oso-
phie enthalten diese typischerweise diverse Prozessbeschreibungen sowie einheitliche Formulare fir
Routinevorgéange zum hochschulweiten Gebrauch (z.B. Interview 2) und stellen damit eines der zent-
ralen Instrumente dar. So findet sich etwa auf der Homepage des Technikums Wien die folgende Be-
schreibung:

»Das QM-System des Technikum Wien ist in Form eines QM-Handbuches dokumentiert und Gber

das Campus Informations-System fiir ale zuganglich verdffentlicht. Es handelt sich um ein ab-

lauforientiertes Verfahren, das auf Prozessen (FUhrungsprozesse, Kernprozesse und Ressourcen-

prozesse) und Dokumenten (Formulare, Arbeitsanweisungen und I nformationsbl étter) aufbaut .

Die schriftliche Fixierung garantiert die Verbindlichkeit der Regelungen fur alle Angehérigen der In-
stitution in Bezug auf Qualitétssicherung und -entwicklung.™*® Eine FH weist darauf hin, dass das QM-
Handbuch ,auch ein wichtiges Nachschlagewerk zur einheitlichen Definition der QM-Begriffe und
somit auch zur besseren Versténdigung bei der Durchsetzung der Qualitatspolitik (ist). Weiters schafft
das QMH Transparenz der organisatorischen Ablaufe’ (Schriftliche Befragung). Die strikte Prozess-
orientierung lasst sich am systematischen Aufbau des dortigen Handbuchs ablesen. Die Prozessand-
schaft wird nach Prozessverantwortlichen dargestellt und in drei Ebenen gegliedert:

e Kernprozesse: Sie bilden den Unternehmenszweck ab und haben wesentlichen Einfluss auf ent-
scheidende Erfolgsfaktoren zur Zielerreichung, d.h. sie stellen das Kerngeschéft dar.

e Flhrungsprozesse: Sie bilden die Filhrungsarbeit des Unternehmens ab und stellen auch gleichzei-
tig den Rahmen fir die nachhaltige Unternehmensentwicklung dar.

e Unterstitzungsprozesse: Sie bilden die Basis fir den reibungsiosen Ablauf der Kernprozesse.

Im Einzelnen bedeutet das;

14 http://www.fh-sbg.ac.at/ (Zugriff 28.3.2006)

15 FH Technikum Wien: http://www.technikum-wien.at/insight/qualitactsmanagement/aufgaben/ [Zugriff 1.11.
2006]

118 21 genaueren Erléuterungen zu den Prozessbeschreibungen und zum Prozess der Erstellung eines QM-Hand-
buches siehe unten Punkt 4.2.2. Qualitétsmanagement-Systeme — Konzipierung und Implementation
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1. Kernprozesse: Prozesse aus der Prozessverantwortung
» Studiengangsl eitung*
»Letung-PTS"
»Internationalisierung*
» Studiengangsentwicklung”
»Stabstelle F& E*
2. Fuhrungsprozesse: Prozesse aus der Prozessverantwortung
» Rektorat"
» Geschéftsfuhrung*
~Marketing*
» Qualitdtsmanagement"”
» Personal entwicklung*
»controlling®
3. Unterstiitzungsprozesse: Prozesse aus der Prozessverantwortung
~EDV"
» Bibliothek"
»Gebaudeverwaltung” (Schriftliche Befragung).

Evaluationen

Eines der am héaufigsten zu findenden Instrumente zur Erhebung der aktuellen Qualitét und etwaiger
V erbesserungsmaoglichkeiten sind Befragungen verschiedener Art. Innerhalb der Einrichtungen gibt es
Befragungen der

o  Freshmen’,

e Studierenden,

e Praktikant/inn/en,

e Auslandsstudierenden,

e Absolvent/inn/en (direkt nach dem Abschluss und nach einer gewissen Zeitspanne),

e Mitarbeiter/innen,

e Lehrbeauftragten und

e Kooperationspartner.

Aulerhalb der Institutionen richten sich Befragungen vor alem an

e die Unternehmen als Kooperationspartner und -praktikumsanbieter sowie
e aktuelle und potenzielle Arbeitgeber.

Formal wird meist die Form standardisierter Fragebdgen genutzt. Die Befragungen werden entweder
von den Einrichtungen selbst oder aber durch unabhangige Forschungsinstitute durchgefihrt (Schrift-
liche Befragung). Allerdings gibt es an verschiedenen Einrichtungen Vorbehalte hinsichtlich dieses In-
strumentes. Zwar kénne damit, so heif3t es, durchaus ein Uberblick gewonnen werden, doch seien die
Antworten/Antwortvorgaben haufig nicht spezifisch genug. Zudem berichten sowohl Studierende als
auch Lehrende von Ermudungserscheinungen beim Ausfiillen der zahlreichen Fragebdgen (Interviews
1b, 3, 3b; Schoch 2001/02).*" Dies gilt gleichermalien fiir Papierversionen wie fiir elektronische Fra-
gebdogen.

Neben den L ehrveranstaltungseval uationen werden themengebundene Evaluationen der Auslands-
semester sowie der Praktikumssemester durchgefihrt. So evaluiert die FH Salzburg studentische Aus-
landssemester sowohl bei ihren Incomings und Outgoings. Eine andere FH berichtet:

17 Inwieweit die mégliche Interpretation, dass die Zuriickhaltung beim Ausfilllen auf eine relativ groRe Zufrie-
denheit schlief3en lasse (Interview 3, 3b, 4), tatséchlich stimmt, kann hier nicht entschieden werden.
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»Die Befragung der Studierenden Uber die Betreuung der Praxissemester hat ergeben, dass die
Studierenden mit der Betreuung der Praxissemester nicht zufrieden waren. Es wurden darauf hin
die Ergebnisse der Befragung genauer analysiert und eine Projektgruppe eingerichtet. Die Ande-
rungen im Prozess, der Aufgaben und der Zusténdigkeiten wurden in der Projektgruppe erarbeitet
und im neuen Manual dokumentiert.“ (Schriftliche Befragung)

Nahezu Uberall findet ein intensives Nachdenken darliber statt, wie die diversen Evaluationen nicht
nur als Erflllung gesetzlicher Erfordernisse, sondern as systematische Qualitatsentwicklungsinstru-
mente gestaltet werden kdnnen. Die FH Vorarlberg hat hierzu ,, Sieben Prinzipien der Evaluationskul-
tur* formuliert:
e Einbeziehung aller Beteiligtengruppen,
e Vertrauen im Umgang miteinander (,Uber die Evaluation und ihre Ergebnisse muss man re-
den kénnen),
e Forderung kollegiaer Arbeitsgruppen,
e wahrnehmbarer Nutzen,
e Entwicklungsféhigkeit des Verfahrens (,jedes Instrument verbraucht sich mit der Zeit und
wird zum |astigen Routinefall*),
e Wissenschaftlichkeit und Einhaltung der Standards,
e Einhaltung des gesetzlichen Rahmens (FH Vorarlberg 0.J.).

Absolventenbefragungen

Ein wichtiges Instrument ist fir alle Fachhochschulen die Absolventenbefragung. Der FHR fordert
diese gar ausdrticklich und prift sie im Rahmen der ingtitutionellen Evaluierungen: ,, Der Kontakt zu
den eigenen Absolventinnen und Absolventen wird gepflegt. Absolventinnenanalysen werden perio-
disch durchgefuhrt und studiengangsbezogen ausgewertet.” (86 Abs. 3 Pkt. 5 EvaVO-FHR)

Die FH bfi Wien hat ein unabhangiges sozialwissenschaftliches Institut beauftragt, regelméiig
Absolventen-Erhebungen hinsichtlich Bedarf und Akzeptanz des Studienangebots sowie zur Qualitét
von Lehre und Forschung durchzufiihren. Die so gewonnenen Ergebnisse werden mit anderen FHs in
Osterreich verglichen.

Ander FH Vorarlberg ist es das Ziel solcher Befragungen, Aussagen zu gewinnen Uber die Erwar-
tungen der Studierenden einerseits sowie die Bedirfnisse der Wirtschaft andererseits. Dartiber hinaus
sollen Daten gewonnen werden, die Erkenntnisse Uber

e die Aufnahme und den Erfolg auf dem Arbeitsmarkt,
e die Auslibung einer berufsbezogenen Tétigkeit,

e die Arbeitsplatzsuchchancen,

e das Einkommen sowie

e eine Waeiterbildung der Absolventinnen

zulassen. Das Vorarlberger Konzept sieht ein zweistufiges Verfahren vor, d.h. es findet eine Befra-
gung aler Absolvent/inn/en statt, die sich ein Jahr nach Abschluss des Studiums sowie im vierten Jahr
nach Abschluss des Studiums befinden.™®

Insbesondere die Kontakte zu den Unternehmen werden dartiber hinaus meist auf einer sehr in-
formellen Basis aufrecht erhalten. Hierbei profitieren die Hochschulen von der starken Rekrutierung
des Lehrpersonals aus der Wirtschaft. Vor allem die Studiengangsleiter/innen scheinen diesbeziiglich
Dreh- und Angelpunkte zu sein, die ihre guten Beziehungen in die Wirtschaft hinein in vielerlel Hin-

18 http://www.fh-vorarlberg.ac.at/fhv/akad/qm/absol venten/ (Zugriff 18.9.2006)
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sicht nutzen kénnen: Gewinnung von Kooperationspartnern fir Praktika und angewandte Forschung,
Vermittlung der Absolvent/inn/en auf Arbeitsplétze, dezidierte Riickmeldungen Uber die Passfahigkeit
der vermittelten Kenntnisse im Berufsleben, generelle Qualitétsvorstellungen der Wirtschaft.

Studentische Lehrevaluation und Lehrqualitatsbewertung

Als das einzige im FHSIG explizit genannte Qualitdtsinstrument ist die studentische Lehrevaluation
ein herausgehobenes Befragungsinstrument. Verschiedene Einrichtungen haben dazu studiengangs-
Ubergreifende Evaluierungsrichtlinien zur detaillierten Beschreibung aller Mal3nahmen und Instrumen-
te erarbeitet (Schriftliche Befragung). Auch hierbei gibt es teilweise Ermiidungserscheinungen, insbe-
sondere dann, wenn die Studierenden jedes Semester fir ale besuchten Veranstaltungen denselben
Fragebogen ausfillen missen (was aber der Vergleichbarkeit der Ergebnisse dient). Zudem wird aus
den Hochschulen heraus moniert, dass die studentische Veranstaltungsevaluation bisher faktisch das
einzige Instrument zur Messung der Lehrqualitét — einem der zentralen Qualitdtsaspekte — sei. Dies
wird als nicht ausreichend gewertet.™

Hier erscheint ein Hinweis auf einen frihen FHR-Leitfaden von 1996 zu den studentischen Lehr-
veranstaltungsbewertungen angebracht: Der Leitfaden enthdlt eine grundsétzliche Positionierung da-
hingehend, dass die Lehrevaluation vor allem eine breite Diskussion Uber die Qualitédt der Lehre ausl -
sen und eine Mal3nahme mit anregendem Charakter sein solle (Lassnigg et a. 2003: 279). Eine ahnli-
che Position, die eine recht hohe Reflexivitédt beweist, findet sich auch in den Darstellungen verschie-
dener Einrichtungen. So heifdt es auf der Homepage der FH V orarlberg:

»Evaluation kann niemals eine objektiv zutreffende Beschreibung des Zustandes, der Effektivitét

und der Effizienz eines Programmes zum Ergebnis haben. Solche Beschreibungen sind soziale

Konstruktionen der Wirklichkeit. (...) Demzufolge kann ihre Aufgabe nur darin bestehen, a) die

Wirklichkeitskonstrukte der verschiedenen Interessensgruppen zu fordern, b) eine Diskussion un-

ter den Interessensgruppen in Gang zu bringen und zu moderieren, mit dem Ziel, soweit wie mog-

lich Uberlappende Konstruktionen der Wirklichkeit herzustellen und ¢) aufbauend auf diesen * Ak-

tionsprogramme zur Reform’ zu vereinbaren®.*?

Nach weiteren Mdglichkeiten zur Einschétzung der Lehrqualitét wird gesucht. Gleichzeitig ist man
sich bewusst, dass die Messung von Lehrqualitét eines der schwierigsten Felder Uberhaupt ist. Erste
Ansdtze werden zwar bereits verfolgt, bergen aber eigene Schwierigkeiten: Wenn etwa Durchfallquo-
ten berticksichtigt werden, taucht das Problem auf, dass es bestimmte Kurse gibt, die den Studierenden
traditionell Probleme bereiten (Interview 3). Wird die Benotung als Erfolgskriterium einbezogen, stellt
sich die Frage, ob schlechte Noten ein Zeichen fir schlechte Lehre oder ein hohes Anspruchsniveau
sind (Interview 4). Hat der Lehrende mit negativen Konsegquenzen zu rechnen, wenn Teilnehmer/innen
durchfallen, besteht die Gefahr eines Verfalls des Anspruchniveaus (Interview 3). Auch der Gesamter-
folg der Studierenden Uber das komplette Studium hinweg sage nicht unbedingt etwas Uber die Quali-
tét der Lehre aus, da die Studierenden der verschiedenen Hochschulen schon zu Beginn des Studiums
unterschiedliche Niveaus aufweisen kénnen (Interview 4). Generell werden daher die Arbeitsosen-
guoten der Absolvent/inn/en oder Riuckmeldungen von Firmen als zuverldssigere Indikatoren der
Lehrqualitét interpretiert. Allerdings l&sst sich eine Zuordnung der Qualitét auf einzelne Lehrveran-
staltungen so nicht bewerkstelligen.

9 Eine diesbeziigliche Diskussion ergab sich auf der Zwischenprésentation des Projekts vor dem QM-
Ausschuss der FHK in Kufstein am 26.6. 2006.

120 http:/fwww.fhv.at/fhv/akad/gm/eval uation/definition/ [Zugriff 1.11.2006]
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Trotz der genannten Vorbehalte sind die Evaluationen keine Zeitverschwendung, sondern werden
tatséchlich genutzt. So wird verschiedentlich davon berichtet, dass schlechte Lehrbeauftragte auf
Grund extrem schlechter studentischer Einschdtzungen ihrer Lehrbeféhigung ersetzt wurden. Zudem
werden entsprechend evaluierten Lehrenden des Ofteren didaktische Weiterbildungen auf freiwilliger
Basis angeboten. Soweit durch Weiterbildung Verbesserungen der Lehrqualitét erzeugt werden sollen,
konnen konkrete Wirkungen allerdings bislang nicht belegt werden: Hochschulweite Erfolgskontrollen
zur Lehrverbesserung in Folge bestimmter Weiterbildungen fehlen offenkundig (durch eine Vorher-
Nachher-Analyse der Evaluationsergebnisse der Teilnehmer/innen einer bestimmten Weiterbildungs-
mal3nahme konnte man z.B. wenig erfolgreiche Angebote aussondern und besonders gute identifi-
zieren). Auch eine gezielte Befassung der Qualitdtsbeauftragten mit den Lehrveranstaltungen der eige-
nen FH-Einrichtung, bspw. um didaktische Musterlésungen oder Innovationen (etwa im Hinblick auf
die Verbindung von Theorie und Praxis) aufzusplren, wurde nicht berichtet.

Strittig bleibt, inwieweit Evaluationsergebnisse mit materiellen oder personellen Konseguenzen
verknlpft sein sollten. Der FHR lehnt dies eher ab, um die Akzeptanz des Instrumentes nicht zu ge-
fahrden (Kozar 1999). Dem stehe allerdings entgegen, so heifdt es im Statusreport zum FH-Auf- und
Ausbaustand von 2003, dass sich die Fachhochschulstudiengdnge hinsichtlich der Verwendung der
Bewertungsergebnisse dhnlich verhalten ,,wie kommerzielle Weiterbildungseinrichtungen*, d.h. mit
Sanktionen und Anreizen fur die Lehrenden (Lassnigg et al. 2003: 279). Das FHSIG stelle ndmlich
klar, dass auch die Lehrenden Verantwortung daf Ur tragen, dai3 die Studierenden ihr Studienziel errei-
chen. , Diese Hervorhebung der Lehre und das Fehlen einer universitéren Tradition, die im Prinzip die
Legitimation jeglicher nicht-hierarchischer Bewertung bestreitet, mag es den Fachhochschul-Studien-
gangen erleichtern, Konsequenzen aus L ehrveranstaltungsbewertungen zu ziehen® (Hackl et a. 1997:
148f.).

Studienreform und Hochschuldidaktik

Der Statusreport zum Auf- und Ausbau des FH-Sektors hatte 2003 festgehalten:

»Zum Thema Qualitétssicherung gehort auch die Auseinandersetzung mit der eigenen , Spezialitat’
und der eigenen Identitét. Der Weiterentwicklung eines fachhochschulspezifischen Didaktikmo-
dells sollten in den néchsten Jahren spezielle Bemiihungen gewidmet werden. Aus den Absolven-
tinnenbefragungen geht klar hervor, dass die Studierenden zwar sehr zufrieden mit der fachlichen
Kompetenz ihrer Lehrenden sind, aber doch bei der didaktischen Kompetenz einige Verbesse-
rungswinsche haben. Zur Qualitétssicherung gehtren die Begriffe des Hochschulniveaus und der
Berufsfeldorientierung ebenso wie die zukiinftig immer wichtiger werdenden Uberlegungen, wel-
che Rolle Forschung und Entwicklung in Fachhochschul-Studiengéngen haben® (Lassnigg et al.
2003: 299).

In den Uberlegungen zum Qualitatsmanagement werden solche Fragen blicherweise kaum themati-
siert. Mitunter aber doch: In einem Interview klang eine aufschlussreiche Beobachtung an, als darauf
hingewiesen wurde, dass die Absolventinnen zwar sehr schnell den Jobeinstieg schafften, dass aber
die néchsten Karrierespriinge teilweise ausblieben. Als méglicher Grund wird vermutet, dass man viel-
leicht den Studierenden wéahrend ihres Studiums ,,zu viele Steine aus dem Weg gerdumt hat* und so
der reflektierte Umgang mit unbekannten Situationen und Entschei dungsprozessen nicht optimal aus-
gebildet wurde (Interview 3). Auch fand sich berichtet, dass fir Kurse mit hoher Durchfallquote um-
gehend Sommerkurse organisiert wurden, um den Studierenden eine Verzégerung im Studium zu er-
sparen, oder dass Lehrende mit unzureichenden didaktischen Fahigkeiten zlgig ersetzt wurden. Eine
FH benannte auch Aufnahmeverfahren fur Studienbewerber/innen als QM-Malinahme. (Schriftliche
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Befragung) Doch als Bestandteil von Qualitétsmanagement-Bemthungen werden derlel Mal3nahmen
nicht betrachtet.

Aufféllig ist vor dem Hintergrund der seltenen Thematisierung, wie die FH Vorarlberg in ihrem
Leitbild die Studierenden direkt anspricht und verdeutlicht, dass Fragen der didaktischen Gestaltung
im Studium bei ihr ausdriicklich im Qualitétshorizont der Einrichtung liegen:

»Personliche Betreuung: Den Studierenden bieten wir eine personliche Betreuung durch unsere

internen Hochschullehrerlnnen, die mehr as die Hélfte der Lehrveranstaltungen abdecken. Be-

rufspraktika und Diplomarbeiten werden hauptsachlich von diesen Lehrenden betreut. Die Studie-

renden arbeiten haufig in kleinen, lernintensiven Gruppen von ca. 15 Personen und werden durch
eine moderne Infrastruktur in ihren Lernprozessen unterstitzt.

Konsequente Begabtenforderung: Wir fordern besonders begabte und ambitionierte Studierende.
Diese erhalten die Chance, in den Forschungsbereichen erste wissenschaftliche Erfahrungen zu
sammeln, am internationalen Studentenaustausch ohne Studiengebiihren teilzuhaben oder eine As-
sistenztétigkeit zu Ubernehmen. Nach Abschluss ihres Studiums bieten wir Gber unsere engen U-
niversitatskooperationen die Moglichkeit zur Promation.

Vielféltige Lehr- und Lernmethoden: Die Palette der Lehr- und Lernmethoden reicht von neuen
Verfahren wie Selbstorganisiertes Lernen, Problem Based Learning und Blended Learning bis hin
zu bewéhrten Ansitzen wie Projektarbeiten, Fallstudien, Ubungen und integrierten Vorlesungen.
Aktuelle Erkenntnisse der Hochschuldidaktik flief3en kontinuierlich in unser methodisches Kon-
zept ein.* (FH Vorarlberg 2003)

Die FH Technikum Kérnten beschreibt in ihrem ,,EU Policy Statement” die Mal3nahmen zur Quali-
tétssicherung der international en Studierendenmobilitat:
o sorgféltige Auswahl der Partnerinstitution,
e exakte Vorbereitung des im Ausland durchzufiihrenden Studienprogramms der Outgoing-
Studierenden,
e gute Sprach- und landeskundliche V orbereitung der Outgoing-Studierenden,

sorgfétige Auswahl der Kandidaten/-innen durch ERASMUS-Kontaktpersonen in den Stu-
diengangen (Fremdsprachenkenntnisse, Mativationsschreiben).

Die Qualitatsiiberprifung der Incoming-Studierenden wird von der Partneruniversitét durchge-
fuhrt, wobei wir grofien Wert auf die korrekte Angabe der Sprachkenntnisse legen. Im Falle der
Dozentenmobilitét werden nur Lehrende an audé@ndische Institutionen entsendet, deren Lehrver-
anstaltungseval uierung am Technikum K &rnten einwandfrei ist.“**

Im Ubrigen fallt aber auf, dass das zentrale inhaltliche Alleinstellungsmerkmal der Fachhochschulen
mehrheitlich nicht als Gegenstand von Qualitdtsmanagement aufgefasst wird: Die spezifische Verbin-
dung von Theorie und Praxis, die das FH-Studium kennzeichnen soll, bleibt weithin auf3erhalb des
QM-Horizonts der Akteure. Lediglich der Einsatz von Praktikumseval uationen und Befragungen von
Praktikumsunternehmen konnten hier ermittelt werden. Die besondere hochschul didaktische Gestal-
tung der Theorie-Praxis-Verbindung hingegen kommt in den QM-Systemen bislang als Thema nicht
Vor.

Fir einen spezifischen Lehr/Lern-Bereich indes sind QS/QE-Anstrengungen im dsterreichischen
FH-Sektor vergleichweise gut dokumentiert: ein entsprechendes vom BMBWK gefordertes Projekt
leuchtet den E-Learning-Bereich hinsichtlich der dortigen Qualitatsaktivitéten aus. Drei Fachhoch-
schulen haben ihre Anstrengungen in ausfihrlichen Fallstudien beschrieben:

® Ander FH Vorarlberg in Dornbirn wird ein Learning Management System entwickelt, fir das ak-
tive Qualitétssi cherung betrieben werden muss (Mayer/Weber/Weber 0.J. [2006]).

121 http://www.cti.ac.at/cms/international /index_3675.htm (Zugriff 22.4.2006)
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® Ander FH Joanneum in Graz wird fir das el earning ein Qualitétsmanagement entwickelt, das a's
kontinuierlicher Verbesserungsprozess der relevanten Handlungen zwischen Studierenden und
Lehrenden im Sinne des kybernetischen Regelkreises funktionieren soll (Pauschenwein/Schin-
nerl/Goégele 0.J. [2006]).

® Ander IMC FH Krems ist einerseits der Tranformationsprozess von Lerninhalten aus der Pré-
senzlehre in betreute Selbstlernprojekte und deren Bindelung in ein Blended-Learning-Arran-
gement Gegenstand qualitétssichernder Mal3nahmen. Andererseits bemiht sich die FH ausdriick-
lich darum, diese , qualitdtssichernden Mal3nahmen der Inhaltsentwicklung” in das QM-System
fur die gesamte Hochschule zu integrieren. Hierzu wird ein patternbasierter Ansatz gewdhit.
(Wagner/ Brehm 2006)

25.000 bis 75.000 Euro ergdben sich nach einer niedrigen Schétzung als Kosten der Entwicklung einer
el earning-L ehrveranstaltung, womit eine solche deutlich Gber den Kosten fur Présenzseminare liege.
Folglich, so die FH Vorarlberg, sei aktive Qualitétssicherung im el earning-Bereich unabdingbar. Da-
bei bemesse sich die Qualitét eines eLearning-System nicht allein an technischer Finesse. Ebenso
wichtig sei die Integrationsstrategie, die Akzeptanz, die Transparenz und Deutlichkeit des Nutzens so-
wie eine niedrige Einstiegsschwelle (Mayer/Weber/Weber 0.J.: 1). eLearning wird an der FH Vorarl-
berg im Rahmen eines Learning Management Systems (LMS) umgesetzt. Zu dessen Qualitétssiche-
rung im laufenden Betrieb werden folgende Mal3nahmen umgesetzt (ebd.: 4-11):

®  Prasentationen des und Schulungen zum LMS in periodischen Abstanden;
® Angebot eines webbasierten Hilfesystems, das mit vertonten Screenvideos arbeitet, als Alternative
zu einem Handbuch, und — geplant — dessen Ausbau zu einem digitalen Selbstlernsystem;

e telefonisch und per eMail erreichbarer Support (seit es diesen gibt, ,wird deutlich, dass das LMS
immer haufiger und intensiver genutzt wird, was wiederum einen standig steigenden Supportbe-
darf nach sich zieht", ebd.: 5);

®  Online-Befragung der Studierenden;

® |nterviews mit Leiter/inn/en, um Veranderungs- und Erweiterungswiinsche zum LMS zu eruieren;

e  Evaluation von eLearning-Produkten, bestehend aus subjektiver Beurteilung die Anwender/innen
und einem Test zur Uberprifung des Lernerfolgs: Fur Letzteres werden die Studierenden in zwel
oder drei Gruppen geteilt und miissen einen Pretest absolvieren; anschlief3end erhdt eine Gruppe
das elearning-Produkt, die zweite Gruppe ein Prasenzseminar, eine ggf. dritte Gruppe kombiniert
beides; nach Abschluss der Lernphase erfolgt ein zweiter Test zur Uberprifung des Lernerfolgs;

®  Seminarangebote zur Forderung des selbstgesteuerten Lernens der Studierenden und der el ear-
ning-Kompetenz der Lehrenden;

®  Kursangebote zu eCoaching und eTeaching fir Lehrende.

Nicht undhnlich geht die FH Joanneum in ihrer el earning-Qualitétssicherung vor. Sie nutzt als heuris-
tisches und prozessorganisierendes Hilfsmittel den kybernetischen Regelkreis?? und setzt finf ver-
schiedene Instrumente ein, um ihr eLearning-System laufend zu evaluieren (Pauschenwein/Schinnerl/
Gogele 0.J.: 3f.):

122 Ein kybernetischer Regelkreis besteht aus vier Komponenten: Regler (empfangt Informationen iiber Messun-
gen vom Messglied, trifft Entscheidungen und gibt das Zidl vor und an das Stellglied weiter), Stellglied (wahlt
Mal3nahmen aus und gibt einen Stellwert an die Regelstrecke weiter), Regelstrecke (fihrt die vom Stellglied
vorgegebenen Maldnahmen durch — je kiirzer die Regelstrecke, z.B. Zeitabstand, desto wohldosiertere Mal3nah-
men sind zur Steuerung des Systems mdglich), Messglied (misst den Grad der Zielerreichung, priift auf — durch
Stérungen hervorgerufene — Abweichungen vom Optimum und informiert den Regler dartiber) (Bundschuh
1998: 21).
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e Kriterienkataloge (,,Systematische Zusammenstellungen von Fragen und Einschdtzungsskalen zu
Produktmerkmalen [...] einerseits einfach handhabbar, zeit- und kostensparend [...] andererseits
konnen ... individuelle Lernvoraussetzungen, situative Rahmenbedingungen und Wechselwirkun-
gen kaum beriicksichtigt werden®);

®  Beobachtung (,,als Methode der Software-Evaluation ... ein planméaliiges VVorgehen zur Registrie-
rung des Verhaltens von Personen [...] hat das Zidl, auf der Basis beobachtbaren Verhaltens beim
Umgang mit der Software, beim Lernen und bel der Anwendung des Gelernten auf die Qualitét
der Lernsoftware schlief3en zu kénnen®);

® Befragung (zur Erfassung von Urteilen — Meinungen, Erfahrungen, Stimmungen — Uber eine
Lernsoftware);

®  Fokusgruppen (, moderierte Diskussion einer Gruppe von Personen, die durch den gegenseitigen
Austausch und die Konfrontation von Wahrnehmung, Meinungen und ldee anderer Diskus-
sionsteilnehmerinnen wesentlich detailliertere und umfassendere Informationen bieten soll as
viele nacheinander durchgefiihrte Einzelinterviews*; Gberall dort geeignet, ,wo es darum geht,
einen tiefgehenden und umfangreichen Einblick in die Welt der Kundlnnen/Konsumentlinnen zu
erhalten, Verhalten begrindende Motivationen kennen zu lernen oder bestehende Probleme zu
entdecken®);

® Test (,mehr oder weniger standardisiertes Verfahren zur Erfassung des Ausprdgungsgrades be-
stimmter Leistungen einer Person vor, wahrend oder nach der Bearbeitung einer Lernsoftware”).

An der FH Krems weckt vor alem der patternbasierte Ansatz Interesse: Er erschliefdt nicht nur ein
neues Instrument fir das interne Qualitdtsmanagement der Osterreichischen Fachhochschulen. Viel-
mehr zeichnet er sich vor alem dadurch aus, dass er die Verbindung von Lehrinhalten und techni-
schen Ldsungen konsequent zum Gegenstand von QM macht. Konzeptionell wird den Educational
Patterns, wie sie Kéhne (2005) fur Blended-Learning-Arrangements entwickelt hat, gefolgt. Ein Pat-
tern stellt ein Problem-Lésungs-Paar dar, d.h. fir ein konkretes Problem in einem konkreten Kontext
wird eine konkrete L 6sung beschrieben, die den aktuellen State of the Art darstellt. Es handelt sich al-
so um Musterlésungen. Um das Verstandnis bei den Anwendern zu ermdglichen, werden Patterns in
einheitlicher Weise beschrieben und besitzen eine gemeinsame Struktur. Sie bestehen aus funf Ele-
menten: Name, Problem, Lésung, zu beriicksichtigende Kréfte'” und zu erwartende K onsequenzen™”,
Die Beschreibung erfolgt sowohl in dieser schematisierten als auch in deskriptiver/narrativer Form
(Wagner/Behm 2006: 0.S.). ,,Mit den Educationa Patternsist es Laien mdglich, das Wissen von Ges-
taltungsexperten zu nutzen und bekannte L 6sungen fir Probleme zu verwenden® (Kdhne 2005: 149).

Die Patterns ,,dienen als Mustervorlagen, fungieren als Wegweiser durch den Entstehungsprozess
auf verschiedenen Ebenen, unterstiitzen die Arbeitsteilung und die Zusammenarbeit der Anwender,
sparen durch Wiederverwendbarkeit Arbeit ein, gewdhrleisten die Einhaltung von Standards® (Wag-
ner/Behm 2006: 0.S.). Die konkrete Funktion besteht im Qualitétsmanagement des Transformations-
prozesses der Inhalte aus traditionellen Lehr/Lern-Formen in Blended-L earning-Arrangements:

»Dabel soll einerseits den Fachverantwortlichen weitestgehend freie Hand gelassen werden beziig-

lich der verfolgten lerntheoretischen Ansétze und auch der Lehrmethoden. Andererseits muss ein

einheitliches Schema daf Ur sorgen, dass nicht alle Beteiligten ein eigenes Vorgehen und eine eige-
ne Beschreibungslogik entwickeln mussen. Der Ansatz der Patterns ermoglicht diese Gratwande-

123 Sich héufig widersprechende Bedingungen, die beachtet werden miissen, wenn eine Lésung fir ein Problem

gewdhlt wird. Jede Ldsung optimiert manche Kréafte, und andere lasst sie unbeachtet. Die relative Wichtigkeit
der Kréfteist durch den Kontext bedingt.” (Kéhne 2005: 130)

124 'Es werden die Vor- und Nachteile, die bei der Nutzung des Pattern entstehen, gegeniiber gestellt.* (Ebd.:
137)
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rung, er unterstiitzt die Anwender durch ein Leitliniensystem und stellt hilfreiche Muster zur Ver-
flgung, wobei die grundsétzliche Entscheidung in inhaltlicher Hinsicht dem Anwender Uberlassen
bleibt. Gleichzeitig werden die entstehenden Lerneinheiten in einer einheitlichen Sprache be-
schrieben und damit fiir die Klassifikation und Systematisierung erschlossen. (Ebd.)**

Qualitatszirkel

Eine Moglichkeit, jenseits von Befragungen an Informationen Gber mogliche Qualitétsverbesserungen
Zzu kommen, sind Qualitétszirkel oder die etwas weniger strukturierten Qualitatscafés, daneben auch
Jour fixe und Management Review Meetings. Am IMC Krems gibt es Strategiesitzungen, an der FH
Burgenland Strategieworkshops (Schriftliche Befragung, Interviews 3, 4). In den Qualitdtszirkeln tref-
fen sich zu regelméligen Terminen entweder ale Beteiligten eines Studienganges oder aber die flr
Qualitatsfragen offiziell Zusténdigen und besprechen, meist vorher festgelegte, Fragen des QM. Die
Qualitatscafés sind informeller angelegt, sie sollen in angenehmer Atmosphére ein offenes Forum fir
ale Hochschulangehérigen bieten, um Dinge, die ihnen unter den Nageln brennen, anzusprechen.
Hierzu muissen zumindest die verantwortlichen Ansprechpartner/innen anwesend sein. Die Sinnhaftig-
keit des Einsatzes beider Instrumente hangt stark von der je aktuellen Situation in der Institution ab. In
Zeiten rasanten Wandels durften sie 6fter zum Einsatz kommen alsin Zeiten der relativen Routine. Als
Problem wird berichtet, dass Qualitétszirkel permanente Impulse z.B. seitens des Q-Managers bendtig-
ten (Schriftliche Befragung).

Viele der bisher beschriebenen Instrumente dienen vor allem der Informationsgewinnung, um zu
erfahren, wo tberhaupt Qualitétsziele liegen, und um Verbesserungsmadglichkeiten zu identifizieren.
Ein Teil der Instrumente wird an einigen Institutionen aber auch direkt zur Qualitétsverbesserung ein-
gesetzt. Im Sinne der Aktionsforschung etwa wird durch die Gestaltung der Fragebtgen fur die stu-
dentische Lehrveranstaltungsevaluation durch die Studierenden selbst deren Bewusstsein dafir ge-
stérkt, dass auch sie eine Verantwortung fir die Gestaltung und die Qualitét der Lehrveranstaltungen
besitzen (Interview 3). Auch die Qualitétszirkel und Jours fixes sollen dazu genutzt werden, nicht nur
Probleme zu erkennen, sondern sie sofort mit den Beteiligten zu diskutieren und gemeinsam nach L6-
sungen zu suchen (Interviews 2, 4). Da hier die Themen meist vorgegeben sind, kénnen mogliche L6-
sungsansétze auch schon im Vorfeld vorbereitet werden. Schliefdlich werden diese Treffen auch fur
Multiplikatoreffekte genutzt, wenn etwa Teilnehmer/innen einer didaktischen Weiterbildung von die-
ser berichten (Interview 3D, 5).

Personalmanagement

Als eines der zentralen Gebiete der Qualitatsentwicklung wird allgemein das Personalmanagement an-
gesehen. Auch an den Fachhochschuleinrichtungen gibt es diesbezliglich verschiedene Ansétze. Per-
sonalmanagement setzt sich aus mehreren Komponenten zusammen: Personal bedarfsbestimmung,
Personalrekrutierung und -auswahl, Steuerung des Personaleinsatzes, Personalfiihrung und Mitarbei-
termotivation, Personalentwicklung und Personalentlohnung. Im Kontext des Qualitétsmanagements
sind die Komponenten Personalrekrutierung und Personalentwicklung von besonderer Bedeutung.

125 Um sich ein anschauliches Bild von konkreten Educational Patterns zu machen, kénnen eine Pattern-Tabelle
von Kdéhne (2005: 158-160) und einzelne Patterns ebd. (169ff.) in Augenschein genommen werden, verfligbar
unter URL http://www.uni-hohenheim.de/ub/opus/volltexte/2006/123/pdf/K oehne_Educati onal Patterns.pdf (Zu-
griff 16.12.2006).
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Diesist im 6sterrei chischen Fachhochschulwesen ein besonderes Problem, da auf Grund des rasanten
Auf- und Ausbaus des Bereichs mittlerweile ,,ein Mangel an entsprechend qualifizierten dsterreichi-
schen Lehrenden” herrscht (Leitner 2004: 111). John Pratt (1994) hatte, auf britische Erfahrungen Be-
zug nehmend, bereits friihzeitig angemerkt, dass der Erfolg der Fachhochschulreform von der Schaf-
fung eines selbstbewussten und eigeninitiativen Lehrkorpers abhangen wird. Nur dann kdnne ein eige-
nes FH-Bildungsprofil entstehen, das den Universitaten nicht unterlegenist.

An den grél3eren Einrichtungen ist es mittlerweile gebréuchlich, fur die Einstellung zumindest der
Studiengangsleiter/innen Kommissionen einzusetzen, die eine moglichst qualifizierte Auswahl garan-
tieren sollen. Formal wird sich dabei oft an den Berufungskommissionen der Universitéten orientiert,
wobei die inhaltlichen Akzente aber etwas anders gesetzt werden. So kommen externe Mitglieder
meist nicht aus anderen FHs, sondern aus der Wirtschaft und reprasentieren die Anspriiche des spéte-
ren Berufsfeldes. Generell wird, zumindest bei der Einstellung von Studiengangd eitern, offenbar stark
auf eine gute Vernetzung mit und Erfahrungen in der Wirtschaft geachtet (Interviews 4, 5). Verfah-
rensrichtlinien bzw. Prozessbeschreibungen fir die Besetzung von Professorenstellen und die Arbeit
der entsprechenden Kommissionen befinden sich in der Diskussion (z.B. Interview 4).

Die Personaentwicklung wird vor allem Uber Weiterbildung realisiert. Lassnigg et a. (2003: 280)
stellen hierzu zwar fest: , Didaktische und padagogische Weiterbildung scheint mittlerweile doch an
den meisten Standorten eine Selbstversténdlichkeit zu sein”, alerdings scheinen diese Weiterbildun-
gen bislang noch nicht konsequent und zielgerichtet eingesetzt zu werden; im Ubrigen werden sie
nicht im Horizont des Qualitétsmanagements wahrgenommen. Unter den diversen Angebote finden
sich neben didaktischen Fortbildungen auch Management-Seminare u.A. Diese Angebote werden
durchaus wahrgenommen, wobei Uber die Teilnahme die Lehrenden selbst entscheiden (Interview 3b).

Ein weiterer Schwerpunkt im Bereich der Personal entwicklung, den zumindest die groferen Fach-
hochschulen gerne setzen wirden, ist die Unterstiitzung einer verstarkten Forschungsorientierung.
Doch gilt wohl noch immer: , Sabbaticals, visiting professors, Praxigahre, das sind die meistge-
winschten Formen in der Personalentwicklung, fur die es aber derzeit zu wenig Kapazitéten ... zu ge-
ben scheint” (Lassnigg et al. 2003: 281). Immerhin aber versuchen die meisten FHs, eine im Rahmen
des Moglichen verstérkte Forschungsorientierung, wie sie auch in diversen Evaluationen und teilweise
durch die Wirtschaft gefordert werden, zu realisieren.’®® So gebe es auch Formen des Job Entrich-
ments, indem sich , spezifische Formen akademischer Personalentwicklung, die insbesondere in der
Unterstiitzung von Promotionen und Habilitationen bestehen oder in der Teilnahme an internationalen
Tagungen, Projekten und K ooperationen, finden (ebd.).

Nicht unerwahnt bleiben darf im Zusammenhang mit der Personalentwicklung, dass in den Inter-
views mehrfach auf die Bedeutung von Personal besetzungen hingewiesen wurde: Diese seien haufig
bedeutsamer al's optimierte Prozesse; eine sehr gute Mitarbeiterin wirde jenseits aller QM-Instrumente
eine hohe Qualitét liefern, ein schlechter Mitarbeiter dagegen auch in noch so gut formulierten Prozes-
sen keine sehr gute; die QM-Instrumente konnten im letzteren Fall immer nur eine gewisse Korrektur
ermdglichen. Hier zeigt sich der bekannte Umstand, dass die Mitarbeiter/innen mit ihren Kompetenzen
und ihrer Motivation das wichtigste Gut der Hochschule sind, um Qualitét zu produzieren. Dabei ha-
ben die Fachhochschulen auf Grund ihrer dienstrechtlichen Flexibilitét einen gewissen Vorteil gegen-
Uber den Universitdten. So kann in Mitarbeitergespréachen und Uber Zielvereinbarungen versucht wer-
den, den fir jede/n Mitarbeiter/in idealen Zusténdigkeitsmix — unter Einbeziehung des Bedarfs der

126 FH Technikum Wien: http://www.technikum-wien.at/insight/qualitaetsmanagement/aufgaben/ [Zugriff 1.11.
2008].
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Einrichtung — zu bestimmen. Je nach Fahigkeit und Motivation kénnen die Einzelnen starker fir die
Lehre, Forschung, administrative Aufgaben, Projektakquise, Marketing etc. eingesetzt und durch ge-
zielte Personalentwicklung ertichtigt werden (Interview 5).

Weitere Instrumente

An zahlreichen Institutionen werden weitere Instrumente eingesetzt, alerdings jeweils so vereinzelt,
dass dazu verallgemeinernde Aussagen nicht zu treffen sind. Genannt wurden bzw. recherchiert wer-
den konnten: Portfolioanalysen, Zielvereinbarungen, Mitarbeitergesprache, Beteiligung an Rankings,
Qualitatscontrolling, Starken-Schwachen-Analysen. Zur Balanced Scorecard wird angemerkt, dass
vieles nicht quantifizierbar sei und daher Methoden der qualitativen Sozialforschung erforderlich wé-
ren, um qualitative Indikatoren zu messen, ,,d.h. das Problem ist noch nicht zufriedenstellen gel 6st”.
Eine FH nutzt ein Kennzahlensystem ,analog zu BSC*, wobel die Kennzahlen der Wissensbilanz der
Osterreichischen Universitdten herangezogen werden. Leistungsorientierte Mittelvergabe und Vergi-
tung wird an einigen Einrichtungen angestrebt, scheint aber kein vordringliches Anliegen zu sein. Eine
FH beantwortet die Frage danach mit: ,Nein — unsere Budgets sind dazu zu knapp!“ Benchmarking ist
an einigen Einrichtungen in der mittelfristigen Planung. (Schriftliche Befragung, Interview 1) Auf
Wissenshilanzen werden wir unten zu sprechen kommen.*?

4.2.2. Qualitatsmanagement-Systeme

Wie bereits mehrfach erwahnt, verlangt der Gesetzgeber an den einzelnen Fachhochschulen die Ein-
fhrung eines Qualitétsmanagementsystems, d.h. die Einzelinstrumente miissen in einer sinnvollen
Weise aufeinander bezogen und verbunden werden. Dabei ist es moglich, sich entweder auf elaboriert
vorliegende konzeptionelle Entwiirfe — DIN 1SO, TQM, EFQM* — zu beziehen oder aber ein eigenes
systematisiertes Konzept zu erarbeiten.

Konzipierung und Implementation

Ein haufig gewahlter Weg, das interne Qualitétsmanagement zu organisieren, ist die Anknlpfung an
die schon erwédhnte mission oder Vision. Abgeleitet wird aus der Mission/Vision zunéchst ein Leitbild,
welches die abstrakten Ziele auf Handlungsorientierungen fir die Mitarbeiter/innen und Studierenden
herunterbricht und damit Qualitétskriterien an die Hand gibt. Derart ,,kommt dem Leitbild zentrale
Bedeutung fir die Ausrichtung des Qualitdtssicherungssystems zu“ (Hackl et a. 1997: 151). Eine gan-
ze Reihe der auf den FH-Homepages vertffentlichten Leitbilder enthalten einen Hinweis auf ,, kontinu-
ierliche Verbesserungsprozesse®, die angestrebt werden.'®

Anvielen Ingtitutionen werden diese im Leitbild fixierten Handlungsorientierungen weiter konkre-
tisiert, indem fir alle wichtigen Prozesse Prozessbeschreibungen erstellt werden, die hdufig Teil des
QM-Handbuches sind. Fir die Formulierung der Prozesse werden meist Arbeitsgruppen, die sich mit

127 punkt 4.2.3. Informationen, Daten, Indikatoren und ihre Nutzung
128 ygl. oben Punkt 2.4. QM-Systeme

129 7B. FH Salzburg: http://www.fh-sbg.ac.at/Leitbild.17.0.html; FH St. Polten: http://www.fh-stpoelten.ac.at/
wiruns/referatgm/index_html; IMC FH Krems: http://www.imc-krems.ac.at/| M C/Uni/Content/uns/mission/qua-
litaetspolitik/; FH Oberdsterreich: http://www.fh-ooe.at/ [Zugriffe 1.11.2006]
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der Materie sehr gut auskennen, eingesetzt; fur kleinere Prozesse Gbernimmt dies eine Person dlein.
Fur ale Prozesse werden Prozessverantwortliche bestimmt. Die vorformulierten Prozesse werden zu-
néchst offen diskutiert und sinnvolle Anmerkungen durch die Verantwortlichen eingearbeitet. Der aus-
formulierte Prozess wird dann meist von einem hochschulweiten Gremium (Senat oder dhnliches, je
nach Gestaltung der Institution) verabschiedet, um ihn so fir alle verbindlich zu machen.

In einem der Fragebdgen wurde der Inhalt der Prozessbeschreibungen folgendermalien beschrie-
ben: , Jeder Teilprozess ist in seinem Workflow, mit seinen Akteuren und den Ergebnissen beschrie-
ben. Jeder Teilprozess setzt sich Ziele (u.a.) hinsichtlich Qualitdt und Kundenzufriedenheit. Gemessen
wird die Zielerreichung mittels interner und externer Befragungen* (Schriftliche Befragung). Andern-
orts wird jeder Teilprozess jdhrlich mit einer Zieldefinition versehen: , jeder Teil prozess-Owner (setzt
sich) in Abstimmung mit der obersten Fihrung (zumeist) quantifizierbare Ziele (= Soll-Wert). Der
Grad der Zielerreichung wird periodisch gemessen; danach werden ggf. Steuerungsmal3nahmen abge-
leitet* (Schriftliche Befragung).

Oft sind die Beschreibungen nach verschiedenen Aufgaben gegliedert (etwa Fihrung/Verwaltung,
Lehre/Studium, Forschung/Entwicklung, Kommunikation/Kontakte). Diese enthalten z.B. die Pro-
zessverantwortlichen, -durchfihrenden und -adressaten, die jeweiligen Aufgaben (teilweise mit Ter-
minen versehen), Starken und Schwéchen des Prozesses sowie zentrale Dokumente. Damit wird dem
Trend weg von der Output-Kontrolle hin zur Prozessoptimierung entsprochen. Stérken/Schwéchen-
Benennungen dienen der Review und ggf. der Reformulierung des Prozesses nach einer gewissen Zeit.
Verschiedentlich wird auch berichtet, dass die Prozessbeschreibungen mit der Moglichkeit verbunden
werden, zusétzliche Mal3nahmenvorschl&ge (was sollte noch aufgenommen werden, wie kann man den
Prozess umsetzen etc.) zu formulieren. Allerdings fuhrt dies hdufig zu einer kaum noch zu bewélti-
genden Flut von Vorschldgen (Interview 4).

Vorteile dieser klaren Prozessdefinitionen sind einerseits die Entlastung bei Routineaufgaben
durch Standardisierung (es wird nun die Checkliste abgearbeitet), andererseits die klare Verantwort-
lich- und vor allem Zusténdigkeit (bei der Priifungsanmeldung etwa weil3 der/die Studierende genau,
an wen man sich mit welchen Fragen zu wenden hat). Zudem konnen auf diese Weise erreichte Ver-
besserungen festgehalten und somit institutionalisiert werden, d.h. sie werden in bestimmtem Mal3e
unabhéngig von dem konkreten Wissen einzelner Personen.

Unterschiede zwischen den einzelnen FHs gibt es in der Breite der abgedeckten Prozesse, der De-
tailgenauigkeit, der Gestaltung der Kommentar- und V erbesserungsmdglichkeiten, der Zuganglichkeit
dieser Dokumente (alle Hochschulangehdrigen oder nur die Prozessverantwortlichen und -durchfiih-
renden) und der technischen Umsetzung (sehr gute Erfahrungen wurden mit einer einfachen Web-Pro-
grammierung mit Word-Dokumenten gemacht, es gibt aber auch aufwéndigere spezielle Software-An-
wendungen). Einige Einrichtungen streben fir die Zukunft an bzw. sind gerade dabei, diese Prozesse
zusétzlich mit Indikatoren Uber den Grad ihrer Umsetzung bzw. Einhaltung zu unterlegen. Dies er-
moglicht die Einbindung der Prozessbeschreibungen in ein intranet-basi ertes Prozessmanagement-Sys-
tem, welches eine kontinuierliche Berichterstattung Uber die umgesetzten Prozesse und lenkendes Ein-
greifen erlaubt (Interview 4).

Umfassende QM-Systeme wie TOM oder EFQM dienen in einigen Einrichtungen als Orientie-
rungsmarken, auf die hin das interne QM ausgebaut werden soll. Bei der Einflihrung solch umfassen-
der QM-Systeme sind die 6sterreichischen Fachhochschulen noch am Anfang, alerdings sind einige
Hochschulen 1SO-zertifiziert. Die Darstellungen auf den Webpages einiger Einrichtungen, die das
Vorhandensein eines etablierten TQM-Systems suggerieren, scheinen ein etwas zu positives Gesamt-
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bild zu vermitteln. Hier wird das Label TQM offenkundig auch als , Werbemittel’ nach aul3en genutzt.
Soweit eine generelle Orientierung an TQM oder EFQM erfolgt, wird sich meist relativ pragmatisch
auf das Sinnvolle beschrankt, ohne an starren Modellvorgaben festzuhalten. In einem Gespréch wurde
dies as ,Rosinen herauspicken® charakterisiert (Interview 2). Eine Fachhochschule gibt an, sich be-
wusst dagegen entschieden zu haben, ein ,, bestimmtes QM-Methodensystem vollsténdig zu Uberneh-
men, weil etwa TQM oder QFD™® nicht vollstandig auf die Situation einer FH (ibertragbar* seien
(Schriftliche Befragung). Vielfach werden die Gbergreifenden Systeme als externe Checklisten einge-
setzt, um zu sehen, wo Qualitatsverbesserungen ansetzen kénnten, und um Stérken und Schwéchen zu
identifizieren.

Die teilweise schon geschehenen 1SO-Zertifizierungen bestimmter Hochschulteile werden a's vor-
teilhaftes Nebenprodukt mit Werbewirkung nach auf3en gesehen (Interview 4), selten aber as eigen-
standiges Ziel. Als Problem werden die relativ hohen Kosten einer Zertifizierung benannt. Aus diesem
Grund Uberlegt auch zumindest eine Institution, die Zertifizierung eventuell nicht weiterzufihren. Als
grof3er Vorteil der Zertifizierung wird der Besuch externer Gutachter/innen, die das Gesamtsystem un-
ter die Lupe nehmen, genannt. Dies sei meist ausgesprochen fruchtbar, denn man habe selbst immer
gewisse blinde Flecken. Allerdings sei hierbei die Qualitét der Gutachter/innen von entscheidender
Bedeutung — und nicht immer befriedigend. (Schriftliche Befragung)

Hochschul spezifische Anpassungen der aus der Industrie stammenden Modelle werden von alen
Gespréchspartnern als notwendig erachtet und auch in der schriftlichen Befragung mehrfach erwahnt
(wobei viele der QM-Beauftragten an den Einrichtungen Erfahrungen mit QM aus der Industrie mit-
bringen). In zwei Féllen wurde alerdings darauf hingewiesen, dass es vom Prozesszugang her im
Grunde keine Unterschiede zwischen Industrie und Hochschule gebe, sondern allein durch die Charak-
teristika der Kernprozesse Lehre und Forschung (Interview 2 und 4). In einem Gespréch wurde Letzte-
res expliziter betont: ,, Fir Wissenschaft braucht man Freiheit und Offenheit” (Interview 3).

Eine wichtige Anpassung der QM-Modelle betrifft die Definition der , Kunden'. Die meisten Ein-
richtungen sind sich darin einig, dass der klassische Kundenbegriff fir ihre Studierenden nicht passe.
Die Studierenden werden vielmehr als Beteiligte, as ,, Partner* gesehen, die sich auch selbst aktiv in
den Lehr- und Lernprozess mit einbringen missen. Zweimal wurde explizit darauf hingewiesen, dass
die neuen |SO-Normen fir Dienstleistungsbereiche die notwendige Flexibilitét aufweisen wirden, die
fur eine Anwendung im Fachhochschulbereich notwendig sei. Eine FH, die bereits seit 1997 zertifi-
Ziert ist, berichtet: ,Vor alem die alte Norm (9001:1994) war zu starr und nicht gut auf unsere FH G-
bertragbar. Durch die Revision (9001:2000) und die Umstellung auf ein prozessorientiertes QM S war

130 QFD (Quality Function Deployment, sinngeméss (ibersetzt: , Aufmarsch der Qualitatsmerkmale®) ist eine zu

Beginn der siebziger Jahre in Japan entwickelte Qualitdtsmethode zur Ermittlung der Kundenanforderungen und
deren direkter Umsetzung in die notwendigen technischen Ldsungen. Esist ein systematischer Weg, der sicher-
stellt, dass die Festlegung der Produktmerkmale durch die Entwicklung und die anschlief3ende Auswahl der Pro-
duktionsmittel, Methoden und Kontrollmechanismen ausschliefdlich von den Anforderungen der zukinftigen
Kunden bestimmt werden. Der strategische Ansatz ist die Trennung der Kundenanforderungen (WAS) von den
technischen Ldsungsmerkmalen (WIE). So soll verhindert werden, dass ohne genaue Kenntnisse der Kundenan-
forderungen sofort Produktmerkmale festgelegt werden. Die meist sehr groben, vagen AuRerungen der Kunden
missen in definierte, aussageféhige und weitgehend messbare Kundenanforderungen (Kundenbedtirfnisse) um-
gewandelt werden, ohne sie dabei zu verfaschen. Unterschieden wird oft in: (a) Basisanforderungen (oft nicht
ausgeprochen, werden vorausgesetzt), (b) Leistungsanforderungen (werden genannt, sind meist messbar) und (¢)
begeisternde Anforderungen (oft nicht genannt, nur als Bediirfnis angedeutet — werden al's Uberraschung gewer-
tet, entscheiden Uber Verkaufserfolge). (Streckfuss 0.J.)
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die Ubertragbarkeit viel einfacher* (Schriftliche Befragung). Die Vorbehalte auf Grund der schlechten
Erfahrungen mit den aten (Industrie-)Normen seien damit nur noch begrenzt aktuell (Interviews 4, 5).

An einer FH heif3t es hingegen, man habe bewusst keine Zertifizierung nach 1SO angestrebt, ,,da
dieses Verfahren sehr dem Verfahren der externen Evaluierung des FHR (Selbstevaluierung,
Evaluierung durch externes Reviewteam, Follow-up-Verfahren) ahnlich ist, die ISO-Zertifizierung
nicht Qualitat, sondern das Vorhandensein eines QM-Systems messe, was bereits vom FHR geprift
werde; Uberdies sei die |SO-Zertifizierung kostenintensiv, und es sei , kein Wettbewerbsvorteil durch
Zertifizierung im Hochschul sektor zu erwarten” (Schriftliche Befragung).

Entsprechend der gesehenen Notwendigkeit einer gewissen Anpassung wird die Auswahl eines
spezifischen Systems meist damit begriindet, dass es die notwendige Flexibilitéat aufweise.”*" Dieses
Argument kann offenkundig im Prinzip fir alle Systeme angefihrt werden; es ist insofern kein sehr
guter Indikator fur deren Unterscheidung. Allerdings hat in der allgemeinen Wahrnehmung das
EFQM-Modell insgesamt doch die gréfte Affinitst zum Hochschulbereich:** | Dieses Modell
entspricht in seiner Offenheit den Bedurfnissen der einzelnen Studiengdnge nach einem System, das
auf der einen Seite hilfreiche Unterstiitzung zur Qualitétssicherung und -entwicklung bieten soll, auf
der anderen Seite aber genug Freiraum fir individuelle Gestaltungen lasst” (FH Technikum Kérnten
2006: 1). Hier ist auch eine Verbindung von EFQM und Wissenshilanz geplant:

»FuUr die einzelnen Schwerpunkte (Fihrung, Mitarbeiter, Politik etc.) werden jewells Leitsdtze

formuliert, die die Qualitdtsphilosophie ... konkretisieren. Die in der Wissenshilanz als relevant

festgelegten Kennzahlen werden in das QM-Modell al's Ergebniskennzahlen aufgenommen” (FH
Technikum Kérnten 0.J.).

In einigen Féllen grindet sich die Auswahl eines Systems auch eher auf Zufélle, wie z.B. Vorerfah-
rungen der jeweiligen QM-Beauftragten, oder die Griinde sind schlichtweg nicht (mehr) bekannt. Aus
der FH Technikum Karnten wird berichtet, dass die Mitglieder des dort existierenden QM/QE-
Ausschusses eine eigene Fortbildung zum EFQM-Modell wiinschten, worauf eine solche fur das Stu-
dienjahr 2005/06 organisiert werden sollte (Frick 2005: 3).

Andere Einrichtungen sehen eine Orientierung an TQM bzw. EFQM nicht als sinnvoll an. Sie ver-
suchen vielmehr, auf der Grundlage ihrer eigenen Erfahrungen die primér in den Studiengangen ent-
wickelten Qualitétsinstrumente zusammenzufihren, vorsichtig aufeinander abzustimmen und, wo
maoglich, zu verschlanken. Die FH Salzburg hat ihr QM-System an dem St. Galler Konzept des ,, Integ-
rierten Qualitdtsmanagement* (1QM) (Seghezzi 2003) ausgerichtet.

Dieses Konzept betrachtet QM als ein Steuerungselement im betriebswirtschaftlichen Span-
nungsviereck aus Kosten, Zeit, Menge und Qualitét. Es ist als Teilkonzept in Bezug auf das Uberge-
ordnete , St. Galler Management-Konzept” (zuletzt Bleicher 2004) entwickelt worden, gleichwohl
auch selbststéndig einsetzbar. IQM ist nicht as konkurrierendes Konzept zu anderen QM-Modellen
gedacht. Es soll vielmehr durch die Ganzheitlichkeit und Universalitét des zugrundeliegenden St. Gal-
ler Management-Konzepts sicher stellen, dass andere Modell wie 1SO-Zertifizierung oder EFQM-
Excellence-Modell gleichfalls eingebaut werden kénnen. Es wird also als ,, Integrationsrahmen” ver-
standen, ,,durch welchen Qualitét und Qualitdtsmanagement in die Betriebswirtschaftsehre eingebet-
tet* werden (Seghezzi 2003: 8). Esist as Modell dem St. Galler Management-Konzept nachgebaut,
d.h. wie dieses wird es a's dreidimensionales Gebilde dargestellt: mit drei Ebenen als erster, drei Sau-

131 Die Hochschulen benétigen ihre Freiheit in der Konzeption und Gestaltung ihrer Prozesse® (Schmidin-

ger/Kohler 0.J.: 6).
132 Temple (2005) sieht darin allerdings eher eine , latest management fad“.
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len as zweiter und der im Zeit-
ablauf stattfindenden Unterneh-
mensentwicklung als dritter Di-
mension (Ubersicht 20).

Schliefdlich ist darauf hinzu-
weisen, dass die Qualitdt einer
Hochschule nicht allein durch das
Qualitatsmanagement  bestimmt
wird. In der algemeinen Ein-
schétzung der interessierten Ge-
sprachspartner haben externe Ent-
wicklungen einen sehr viel grofe-
ren Einfluss als die eigenen Be-
strebungen in dieser Richtung.
Ein zentraler Faktor ist hierbei
die Ressourcenausstattung, die
staatlicherseits, bei einem insge-
samt wachsenden Betrag, pro
Kopf sinkt. Als ein weiterer wich-
tiger Faktor wurden mehrfach die
Menschen selbst erwahnt: ,, Peo-
ple matter*, wie es ein Ge
sprachspartner ausdriickte. Dies
gilt einerseits fur die Angestell-
ten, andererseits aber auch fir die
Studierenden, die ein sehr unter-
schiedliches Eingangsniveau mit-
bringen kénnen. Die Qualitét der
Lehrprozesse an den Hochschu-
len bestimmt sich daher weniger
Uber das Ausgangsniveau der Stu-
dierenden als Uber die Differenz
zwischen Ausgangs- und Ein-
gangsniveau.*®

Ubersicht 20: St. Galler Konzept Integriertes Quali-
tatsmanagement (Quelle: Seghezzi 2003: 7)

Steuerungserfahrungen in der Einfihrungsphase

Steuerungswirkungen des QM lassen sich auf zwei unterschiedlichen Ebenen festmachen: direkt in ei-
nem veranderten Handeln der Akteure und indirekt in einer verbesserten Qualitét. Entfaltet die Steue-
rung die gewtinschten Effekte, so sollte es idealerweise so sein, dass aus verdndertem Handeln eine
bessere Qualitét resultiert. Diesist freilich nicht immer der Fall, da es nichtintendierte Folgen, sowohl
positiver as auch negativer Art, geben kann: In komplexen Systemen — wie einer Hochschule mit ih-

133 Wie schwierig der Einfluss der Hochschulen darauf aber zu analysieren ist, zeigen Pascarella/Terenzini

(2005) in ihrem Forschungstberblick.
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ren diffus determinierten Kernprozessen Lehren, Lernen und Forschen — lassen sich niemals sémtliche

Kausalitdten beriicksichtigen. Uberdies handelt es sich bei den Leistungen einer Hochschule um

Dienstleistungen:
»Die Wirkungen einer Dienstleistung sind oft nicht gegensténdlich sichtbar, oft schwer kommuni-
zierbar, und zahlreiche Akteure mit je unterschiedlichen Zielsetzungen bestimmen durch ihr Han-
deln die Qualitét entscheidend mit. Die wahrgenommene Qualitét einer Dienstleistung ist folglich
keine objektive, sondern eine relationale Eigenschaft, ein mehrdimensionales Konstrukt, das von
aulRen an die Dienstleistung zum Zwecke der Beurteilung herangetragen wird. (...) Qualitétsaussa
gen Uber Hochschulleistungen sind somit Werturteile. (...) Als pragmatische Forderung an ein
Qualitdtsmald kdnnen nur eine nach methodol ogisch-methodischen Standards erfolgte Ableitung

und einim,Kreis der Experten breit getragener Konsens' Uber die Gite des Qualitétsmalles aufge-
stellt werden® (Bayer 2004: 131f.; mit Verweis auf Kromrey 2000).

Da sich also die Steuerungsziele, das Handeln der Akteure und die Qualitdtsverbesserung nicht um-
standslos eins zu eins ineinander Ubersetzen lassen, missen die Ebenen getrennt betrachtet werden.

Was die Veréanderung des Handelns durch das Qualitdtsmanagement angeht, so sind die befragten
Qualitatsbeauftragten recht optimistisch. Die Hochschulleitungen hétten in der Regel ein sehr offenes
Ohr fur die Belange der Qualitétssicherung und -verbesserung; die Ressourcenausstattung wird meist
a s angemessen empfunden. In vielen Féallen werde auf Qualitétsdefizite sofort reagiert. So wurde be-
richtet, dass fur Kurse mit hoher Durchfallquote umgehend Sommerkurse organisiert wurden, um den
Studierenden eine Verzégerung im Studium zu ersparen, oder dass Lehrende mit unzureichenden di-
daktischen Fahigkeiten zligig ersetzt wurden.

Gleichzeitig wurde darauf hingewiesen, dass das QM nur ein , Radchen unter vielen saei. Trotz der
grol3en Offenheit der Leitungsebene kdnnten nicht alle Vorschldge umgesetzt werden. Haufig wirden
die Ergebnisse und Vorschldge des QM vor alem als allgemeine Hintergrundinformationen genutzt,
um Entscheidungen zu treffen, ohne dass eine direkte Steuerungswirkung festzumachen sei. In einem
Falle wurde dies sogar als Vorteil gewertet, da durch die gewisse Entkopplung von Qualitdtsmanage-
ment und direkter Steuerung Angste bei einigen Mitarbeiter/inn/en vor Konsequenzen gemindert wiir-
den (Interview 1).

Dies verweist auf die Konsequenzen des QM fir das Handeln der einzelnen Akteure. Eine mogli-
che Steuerungswirkung ist, eine Qualitatskultur zu etablieren. Entsprechend wiesen verschiedene Ge-
spréchspartner/innen darauf hin, dass es ein zentrales Ziel sei, den Qualitétsgedanken bei alen Hoch-
schulangehdrigen zu verankern. Wichtig sel es dabel, klarzumachen, dass nicht das Qualitétsmanage-
ment, etwa in Form der Stabsstelle, fur die Qualitét verantwortlich sei, sondern jede/r Einzelne (Inter-
view 2). Inwieweit sich dies in den Kopfen aller Beteiligten festsetzt, ist ohne eine eigene empirische
Erhebung schwer zu sagen.** Die Einschatzung der QM-Beauftragten ist hier, dass man sich noch am
Anfang befinde, die meisten Betroffenen aber gerade diese persinliche Verpflichtung zur Qualitétsori-
entierung, die ansonsten eine gewisse Freiheit garantiere, als sinnvoll ansehen. Wichtig sei, dass die
Institution nicht vorgibt, was gemacht werden soll, sondern lediglich, wie es gemacht werden soll.

Zur Einschédtzung der QM-Systeme durch die Mitarbeiter/innen werden ebenfalls positive Erfah-
rungen berichtet. Schon das Wissen tber die Messung/Kontrolle (,, Awareness*) verandere das Verhal-
ten. Allerdings bestehe hier auch die Gefahr, dass lediglich das Verhalten an die erhobenen Indikato-
ren angepasst werde, es aber nicht insgesamt zu einer Verbesserung der Qualitdt komme. Die Prozess-
beschreibungen garantierten den Mitarbeiter/innen und Partnern (Wirtschaft etc.) Sicherheit und
Transparenz und sorgten fUr Standardisierung und Vereinfachungen (Interviews 2, 4). Positive Effekte

134 5iehe auch den folgenden Abschnitt zur Akzeptanz des QM
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habe auch eine klare Personalentwicklung, die den Mitarbeiter/innen eine gewisse Zukunftsplanung
ermdgliche und Karriereaussichten eréffne (Interview 3).

Deutlich schwieriger einzuschétzen ist fir die Befragten die Wirkung des QM auf die Qualitét der
Hochschulen selbst. In praktisch allen Fallen wurde darauf hingewiesen, dass man hierzu noch nichts
wirklich Substanzielles sagen kénne. Der wichtigste Grund hierfir ist, dass sich in den meisten Féllen
das QM noch in der Einfuhrungsphase befindet. Ein Gespréachspartner schlug drei plausible Stufen vor
(Interview 2): Aktuell sei man in der Aufbau-Phase; daran misse sich die Implementierung (,, mit Le-
ben erwecken") anschlieffen; den Abschluss wirden Kontinuierliche Verbesserungsprozesse (KVP)
bilden; erst hier seien die Steuerungwirkungen tatsachlich kontrollierbar — soweit sei man aber noch
nicht (ebd., dhnlich auch Interviews 1, 4, 5). Es gibt also bei den befragten Einrichtungen bisher in
keinem Fall ein wirkliches Controlling Uber die Steuerungswirkungen des QM.

Weitergehende Wirkungen auf die Qualitét der Hochschule kdnnen daher nur grob eingeschétzt
werden. Die Meinung der Befragten ist hier insgesamt leicht positiv, aber meist noch ambivalent. In
einem Interview hie3 es: , Es fangt eventuell an zu fruchten, aber nicht wirklich messbar ...“ (Interview
1). Auch andere Einrichtungen berichten zwar die oben bereits erwdhnten Vorteile, sehen sich jedoch
erst am Anfang einer stdrkeren Durchdringung mit der Qualitétsorientierung. Dies ist insofern nicht
verwunderlich, da Qualitétsbildungsprozesse immer eine gewisse Zeit in Anspruch nehmen und zu-
dem die Einfiihrung des QM noch nicht sehr lange zuriickliegt.™*

Oben wurde darauf hingewiesen, dass das Qualitdtsmanagement durchaus auch nichtintendierte
Folgen haben kann. Hier scheint es eine noch nicht voll entwickelte Sensibilitét fir mdgliche Proble-
me zu geben. Bisher waren vor alem die gewiinschten Effekte der Qualitatsanstrengungen im Blick.
Lediglich Uber einen drohenden Formalismus, der sich u.a. in einer Uberméaldigen Papierproduktion
niederschlagen kénne, wurde an verschiedenen Stellen berichtet. Einmal wurde auch auf die Gefahr
eines Flexibilitatsverlustes und einer fehlenden Profilbildung bei den Lehrenden hingewiesen, die
durch zu rigide Vorgaben der Hochschule drohten. In Zukunft sollten daher auf breiterer Ebene wei-
tergehende, insbesondere negative, Effekte berlicksichtigt und kontrolliert werden, um somit den tat-
sachlichen ,, Netto-Nutzen“ bestimmen zu kdnnen.

Ein mdgliches Beispiel: Haben die Durchfallquoten innerhalb eines Seminars mogliche negative
Konseguenzen fur den Lehrenden, so kann dies dazu fihren, dass er/sie das Anspruchsniveau herun-
terféhrt. In der Statistik erscheint dies als eine ,,Verbesserung® (weniger Durchfallende), aber insge-
samt leidet die Qualitét der Aushildung darunter. Mdgliche Nebeneffekte sind allerdings nicht immer
so leicht zu erkennen und zu kontrollieren wiein diesem Fall.

Akzeptanz des Qualitdtsmanagements

Quialitatssicherungsmaldnahmen lassen sich nicht gegen, sondern nur mit der Unterstiitzung der Mitar-
beiter/innen sinnvoll umsetzen (Newton 1998: 17). Daher ist die Akzeptanz der Malinahmen eine not-
wendige Voraussetzung fur ein gelingendes QM. Qualitdt kann u.U. von oben geplant werden, muss
aber immer durch die jeweiligen Mitarbeiter/innen vor Ort erzeugt werden.

Die Akzeptanz des QM durch Mitarbeiter/innen und Studierende wird je nach FH etwas unter-
schiedlich eingeschétzt. Uber offenen Widerstand wird auch berichtet, doch ist dies eher selten:

135 Auch Schmidinger/Kohler (0.J.: 6) sehen als Fazit européischer Erfahrungen, dass , der Aufbau von Quali-
tétsmanagementprozessen vor allem Zeit benétigt und nicht von idealtypischen Systemen oder Prozessen ausge-
gangen werden darf*.
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.Zentrales Problem ist die vollsténdige Akzeptanz des prozessorientierten QM-Systems unter allen
Mitarbeiterlnnen der FH. Das Verhdltnis von 20 (volle Akzeptanz des QM-Systems) : 60 (QM-
System wird als |astige Pflichtiibung angesehen, aber zumindest akzeptiert) : 20 (QM-System wird
offen abgelehnt) konnte in letzter Zeit nicht signifikant verbessert werden. Das ist auch ein Res-
sourcenproblem des Q-Managers.”

An einer anderen FH werden drei Problempunkte genannt: , allgemeine Problematik, dass QM
haufig mit Kontrolle assoziiert wird und sich daraus ein Widerstand ergibt; mangelnder Verande-
rungswille — in der Personlichkeitsstruktur verankert; hoher Aufwand, zum bereits arbeitsintensi-
ven Alltag®.

»Béi unserem EFQM -Implementierungsprozess wird es noch einige Zeit brauchen, bis die Akzep-
tanz in vollem Umfang bei allen Mitarbeiterinnen gegeben ist. Im Bildungsbereich ist auch der
Umgang mit den Begriffen ,Kunde, Produkt bzw. Mitarbeiter’ hinsichtlich klarer Trennung und
gleichem Verstandnis nicht so einfach.” (Schriftliche Befragung)

Die Mehrheit der Befragten geht von etwa einem Drittel der Hochschulangehérigen aus, welches das
QM uneingeschrankt unterstiitze, ein weiteres Drittel sehe darin ein notwendiges Ubel oder stehe ihm
indifferent gegenliber, und ein letztes Drittel sei mehr oder weniger skeptisch eingestellt. In einem Fall
wurde berichtet, dass friihere Versuche vor einigen Jahren, QM-Systeme an einzelnen Standorten zu
etablieren, auf Grund fehlender Unterstiitzung gescheitert seien (Interview 5).

Allerdings ist es auch eine Wahrnehmung bei den zentralen Stellen, dass viele QM-Instrumente
von den Mitarbeiter/inn/en bereits selbstverstandlich eingesetzt werden, ohne dass sie unter der Rubrik
»Qualitétssicherung und -entwicklung” eingeordnet werden. Rechnet man diese Instrumente, die be-
reits as fest etabliert gelten kénnen, hinzu, so ist die Akzeptanz insgesamt etwas hoher einzustufen.
Dennoch wurden von verschiedenen Gespréchspartnerinnen, gerade an Institutionen mit einem relativ
weit ausgebauten QM-System, gewisse Klagen Uber eine drohende Blrokratisierung laut: ,, BloR3 keine
Prozesse und Formulare mehr* (Interview 1). Gleichzeitig wurde aber berichtet, dass die Akzeptanz
Uber die Jahre bereits deutlich besser geworden sei. Ob dies allerdings auf eine wachsende Unterstiit-
zung in Folge sichtbarer Vorteile oder auf einen Gewohnungseffekt zurtickzufihren ist, blieb unklar.

Die Unterschiede in der Akzeptanz verteilen sich nicht auf alle Hochschulangehdrigen gleich. So
schétzen externe Lehrbeauftragte den Aufwand im Vergleich zum Nutzen offenbar etwas hoher ein
(Interview 4), wahrend sich gerade in der Administration die gréfte Offenheit findet (Interview 1).

Als mogliche Grunde fur eine fehlende Akzeptanz werden in erster Linie die Angst vor Transpa-
renz (weil man nicht wisse, wo man steht), die Angst vor Veranderungen generell und die Angst vor
Birokratisierung (der Nutzen des QM wird nicht unbedingt gesehen) genannt. Viele Hochschulange-
horige befurchten auch eine Einengung ihrer Entfaltungsmdglichkeiten durch ein zu rigides Qualitéts-
management. (Schriftliche Befragung) In diesem Zusammenhang wurde in einem Interview auch dar-
auf hingewiesen, dass eine zu starke Steuerungswirkung des QM eventuell gar nicht wiinschenswert
sei, well die Mitarbeiter/innen ansonsten negative Konsequenzen befurchten missten (Interview 1).

Ein weiterer Grund flr eine ablehnende Haltung sind schlechte Vorerfahrungen, sei es innerhalb
oder auf3erhalb der Hochschulen. Insbesondere alte DIN-ISO-Versionen rufen anscheinend bei vielen
ungute Erinnerungen wach. Hier meinte indes ein Gespréchspartner, dass dies nicht an der alten DIN
ISO liege, sondern an einem falschen Verstandnis bzw. falscher Umsetzung (Interview 5). In einem
Fal hat ein QM-Beauftragter daher as eine seiner ersten Aktivitéten zu Beginn der neuen Tatigkeit
die formalen Anteile des an der Hochschule bestehenden Systems deutlich zurtickgefahren (Interview
1).

Maoglichkeiten der Akzeptanzverbesserung werden einhellig in der offenen und intensiven Kom-
munikation, Information und Diskussion gesehen. Die Uberzeugungsarbeit verlangt das Gesprach und
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den Dialog mit den betroffenen Personen. Dartiber hinaus sollte das System offen fir Kritik sein und
klare Regelungen bieten, die fur alle gelten. Die Verbindlichkeit — dies beinhaltet auch eine gewisse
Stabilitdt der Regelungen — ist ein wichtiger Aspekt. Um ein solches System zu erhalten, scheint ein
gesunder Mix aus Top-down- und Bottom-up-Ansatz am besten geeignet: Die Mitarbeiter sollen die
Moglichkeiten der Mitgestaltung haben, aber sowohl die Diskussion vor der Implementation al's auch
die verpflichtende Durchsetzung anschlief3end muss von oben her gewéhrleistet werden.

Umstritten ist die Einschétzung, ob der Einsatz flexibler Instrumente fur die Gewinnung von Ak-
zeptanz von Vortell ist. Einerseits kdnne etwa die Méglichkeit, die eigene Lehrveranstaltung Uber eine
selbst gewéhlte Methode auszuwerten, die Akzeptanz fir eine Evaluation erhthen. Andererseits knne
dies zu mangelnder Vergleichbarkeit und Verbindlichkeit fihren. Zudem bestehe das Problem, dass
diesin der einen oder anderen Weise ausgenutzt wird.

Positiv wirke sich das Anknuipfen an bereits Vorhandenes aus. Durch die Verzahnung mit bereits
Etabliertem werde der Eindruck einer neuen Belastung minimiert (Interviews 1, 2). Die damit einher-
gehende Selbstverstandlichkeit im Umgang mit dem QM-System lassen sich fir einen Teil der Mitar-
beiter/innen auch dadurch erreichen, dass bei deren Neueinstellung das System direkt vorgestellt wird
(Interview 4)

Der Zusammenhang zwischen externem und internem QM

Von den befragten zentralen QM-Beauftragten wird das FHR-Modell der Evaluation und Akkreditie-
rung, hier verkiirzt als externes QM bezeichnet, fast durchweg positiv bewertet.** Allerdings hatten
einige Gesprachspartner noch keine eigenen direkten Erfahrungen damit machen konnen. Dafir gibt
es zwel Grunde. Zum einen sind mehrere der Qualitdtsbeauftragten noch nicht sehr lange im Amt.
Zum anderen haben sich die externen Evaluationen und die Akkretierung bisher vor allem auf der Stu-
diengangsebene abgespielt, wobei die zentralen QM-Beauftragten meist gar nicht intensiv mit einge-
bunden waren. So werden die Selbstreports in der Regel alein von den Studiengangen erstellt; Beglei-
tung und Prozesscontrolling von Evaluation und Akkreditierung durch den Q-Manager gibt es nur
ausnahmsweise (z.B. FH Salzburg).

Die Evaluationsberichte des Peer-Review-Verfahrens werden in den meisten Féllen sehr ernst ge-
nommen, und es wird versucht, die dort zur Sprache gekommenen V erbesserungsvorschldge moglichst
schnell umzusetzen. Schmidinger/Kohler (0.J.: 5) berichten allerdings: , Die Evaluierungserfahrungen
der AQA zeigen, dass potentielle Lerneffekte im Zuge von Selbstdokumentation und -beurteilung zu
wenig genutzt werden und hochschulinterne Follow-up-Prozesse eher als Endpunkt von Verfahren
denn als Teil des Qualitétskreislaufs gesehen werden”. Im Grunde sollten die Evaluationen, so ein Ge-
spréchspartner, as eine Art externes Audit interpretiert werden. Zu sehen sei weniger der Kontroll-
Aspekt als vielmehr der Nutzen, der sich daraus gewinnen lief3e (Interview 5). Auch das Problem effi-
Zienten Ressourceneinsatzes wird thematisiert: An der FH Technikum Kérnten wird als explizites Ziel

138 Zu einem ahnlichen Ergebnis kam auch bereits Schelling (1999) in seinem Bericht zu einem , Monitoring der
Implementierungsphase des Peer-Review an 6sterreichischen Fachhochschul-Studiengéngen®, in welchem neben
Studiengangsleiterlnnen auch Peers befragt wurden. Die Befragten sind sich ohne eine einzige negative Aufe-
rung darin einig: ,Der Peer-Review ist ein geeignetes Instrument zur Evaluierung von Fachhochschul-
Studiengangen” (Schelling 1999: 77). Dartiber hinaus wird festgehalten: Wichtig sei eine umfassende Informati-
on Uber den FH-Sektor fir Peers aus dem Universitétsbereich; es sei sinnvoll, dass die Peer-Groups (vier Mit-
glieder) heterogen zusammengesetzt sind, sie sollten dann allerdings einen Group-L eader wahlen; drei Tage vor
Ort werden als optimal eingeschétzt, Reviews sollten mindestens einen Monat vor Semesterende abgeschlossen
sein; eine hdhere Standardisierung des Verfahrens wird abgelehnt (ebd.: 76ff.; siehe auch Kozar 1999).
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formuliert, , die Fremdevaluationen durch den Fachhochschulrat als Evaluations-Element zu integrie-
ren, um Doppelaufwand zu vermeiden” (FH Technikum Kérnten 0.J.)

Eine gewisse Kritik gab es an der Kompetenz einzelner externer Gutachter/innen. Insbesondere
wurde darauf hingewiesen, dass sich die Peers verstéarkt mit der spezifischen Form der Fachhochschu-
len in Osterreich auseinandersetzten sollten. Mindestens eine/r von ihnen sollte Erfahrungen aus dem
Bereich mitbringen. Eine hthere Standardisierung des Evaluierungsverfahrens wird abgelehnt (Schel-
ling 1999: 77).

Schwab-Matkovits (2005: 12f.) nennt zusammenfassend Vor- und Nachteile der bisherigen Rege-
lungen. Als besonders wertvolle Erfahrungen im Rahmen des QS-Systems des 6sterreichischen Fach-
hochschul sektors stuft sie ein:

® die geringe Regelungsdichte im FHSIG und das damit freigesetzte Engagement der Bildungstré-
ger;

e diefreie Gestaltungsmoglichkeit bei der Wahl des internen Qualitétsmanagementsystems und da-
mit verbunden eine hohe Umsetzungsmotivation;

® dasPrinzip der Selbstevaluierung als Basis fur ein weiterflihrendes Peer Review vor Ort;

e die Schaffung einer gemeinsamen Datenbasis (BIS);

® der mehrjdhrige Zyklus bei der Schaffung von Studiengéngen: befristete Genehmigung sowie
mehrj&hrige Finanzierungsvertrége mit den Finanziers.

Andererseits sieht sie ,,das Qualitétssicherungssystem teilweise bereits an Grenzen angelangt”®. Daher
waére eine Weiterentwicklung in folgenden Breichen anzudenken:

e  Die Regelungsdichte, welche abseits des FHSIG in Verordnungen und Richtlinien geformt wur-
de, sollte durchforstet und auf wesentliche Mechanismen beschrankt werden.

e Das Verfahren der Akkreditierung bzw. die Behandlung der Akkreditierungsantrdge dauert in
manchen Fallen sehr lange und ist daher auch wettbewerbsverzerrend innerhalb des Universitéts-
und Hochschul sektors.

® Die Akkreditierungsrichtlinien sollten mit den Evaluierungsrichtlinen inhaltlich und strukturell in
Einklang gebracht werden.

® Die Zusammenflihrung der institutionellen und studiengangsbezogenen Evaluierung. Durch die
grofRe Anzahl teilweise kleiner Studiengange entsteht eine Ineffizienz der Evaluierung in den In-
gtitutionen, d.h. hohe Redundanz und zeitliche sowie kostenméliige Belastung bei Erhaltern mit
vielen Studiengangen.

e Die Studienplatzbewirtschaftung je Studiengang im Rahmen der Fordervertrage ist durch die rela
tiv grofRe Anzahl an Studiengangen sehr unflexibel und verwaltungstechnisch sehr aufwandig ge-
worden. Eine Flexibilisierung wére erforderlich.

® Die Bereitstellung von Informationen Uber den Studienbetrieb (BIS) ist im Prinzip sinnvall, je-
doch teilweise noch wenig aussagekréaftig (z.B. Forschung & Entwicklung) bzw. zu detailliert
(z.B. Personal). Ein quantitatives sowie qualitatives Indikatorenset, welches européisches Bench-
marking zulésst, hétte Charme.

® Die derzeitigen, von den Erhaltern einzubringenden studiengangsspezifischen Bedarfs- und Ak-
zeptanzstudien sollten durch Uberregionale, von wissenschaftlichen Institutionen eingebrachte
Aspekte unterstitzt werden.”

4.2.3. Informationen, Daten, Indikatoren und ihre Nutzung

Aus der Mission/Vision |&sst sich, neben Handlungsorientierungen fur die einzelnen Mitglieder der
Einrichtung, auch eine Strategie zur geplanten Entwicklung in der Zukunft entwickeln. Hieraus hat ei-
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ne Minderheit der FHs bereits Kennzahlen abgeleitet, die einen Soll-Zustand (etwa der Internationali-
sierung, der Auslastung bzw. Grofie etc.) angeben. Zum Abgleich mit den Soll-Zahlen werden dann
entsprechende Ist-Daten erhoben. Die offenbar werdenden Differenzen zwischen Soll und Ist markie-
ren (Nach-)Steuerungsnotwendigkeiten. Die meisten FHs befinden sich allerdings noch in der Ablei-
tungsphase.

Laufende Datenerhebungen

Generell erheben die FHs bereits heute eine ganze Reihe an Daten und Messzahlen. Bisher wird sich
dabei vor alem an den rechtlichen Vorgaben orientiert: Bildungsdokumentationsgesetz (BMBWK
2002) bzw. Bildungsdokumentationsverordnung-Fachhochschulen (BMBWK 2004b) und Verordnung
des Fachhochschulrates Uber die Bereitstellung von Informationen Uber den Studienbetrieb (BIS)
(FHR 2004):

®  Nach Bildungsdokumentationsverordnung-Fachhochschulen sind zweimal jahrlich Daten zu Stu-
dierenden, Studien und Studienabschliissen sowie einmal jahrlich Daten zum Personal (Abschlis-
se, Beschéftigungsarten, Beschaftigungsverhdtnisen, Verwendungen, Funktionen) zu melden.

® Die BISVerordnung des Fachhochschulrates fordert eine zusétzlich Datenerhebung und -mel-
dung Uber Bewerber/innen, Studierende, Personal, zur Studierenden- und Lehrendenmobilitat, zu
F& E-Projekten sowie zu den Abschlussprifungen.

Neben den extern abgeforderten Kennzahlen werden aber zunehmend auch solche erhoben, die sich an
den Wissensbilanzen orientieren, die fir die 6ffentlichen Universitaten vorgeschrieben sind (vgl. Wis-
senshilanz-Verordnung: BMBWK 2005a). Im Fokus des Qualitétsmanagements steht dabei vor allem
die Lehre, teilweise auch die angewandte Forschung. Ebenso werden von einigen Institutionen bereits
komplette Wissenshilanzen erstellt.™*” An anderen Einrichtungen wird tiber die Zusammenfiihrung von
Soll-Ist-Daten in einer Balanced Scorecard nachgedacht (Interview 4). Insgesamt nimmt die Zahl der
erhobenen Daten und verwendeten Indikatoren gegenwaértig praktisch tberall zu. Daneben gebe es al-
lerdings auch Prozesse ohne Kennzahlen, da sich ,im Bildungsbereich vieles nicht so messen |&sst*
(Interview 5). Diese Prozesse werden bzw. sollen Uber externe Audits kontrolliert werden.

Ein wichtiger Punkt in diesem Zusammenhang ist die effektive Datenerhebung. Verschiedene Ein-
richtungen berichten, dass die meisten Daten nicht extra erhoben wirden, sondern bereits vorhanden
seien und lediglich automatisiert zentral zusammengefuhrt werden missten. So wirde etwa ohnehin
jedelr Lehrende Angaben Uber die Noten in seinen Kursen sammeln. Diese wiirden gleich in ein vor-
bereitetes standardisiertes Formular (was zugleich eine Arbeitserleichterung fir die Lehrperson sei)
eingegeben und die aggregierten Daten Uber die zentrale Prifungsstelle aufbereitet an die Hochschul-
leitung weitergeleitet (z.B. Interview 3). Umgekehrt wiirden viele der gesammelten Daten dann wieder
~kaskadenformig aufgebrochen” (Interview 5), um den Studiengangsleitern und den Lehrenden genau
die Informationen zur Verfligung zu stellen, die sie zum Steuern ihres Teilbereiches bendtigten.

Die direkte Umsetzung in Steuerungsleistungen ist bisang eher untblich. Mindestens eine FH
nutzt dieses Instrument allerdings dazu, um sensible Steuerungsbereiche zu identifizieren (Interview
1). Doch fehlt es bisher an langfristigen Erfahrungen, wie erfolgreiche Steuerungswirkungen entfaltet
werden konnten (Interviews 1, 5).

37 dazu unten gesondert im Abschnitt ,, Wissenshilanzen®
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Problemanzeigen

Alle Gespréachspartner sehen im Zusammenhang der Datenerhebung durchaus die potenzielle Gefahr
einer Qualitatsbirokratie. Allerdings sei eine solche bisher noch nicht gegeben. Nach der aktuellen
QM -Expansionsphase wollen aber die meisten eine Uberpriifung vornehmen, welche Kennzahlen (und
auch welche Prozessbeschreibungen) wirklich relevant sind und welche nicht, um schliefdlich ein mog-
lichst Uberschaubares Variablenset zu besitzen.

Ein Problem ist dabei die Bestimmung der Relevanz eines Indikators. Fir die meisten FHs bemisst
sich diese an seiner Aussagekraft, seiner Steuerbarkeit, der Vergleichbarkeit und, als pragmatischem
Moment, an der relativ leichten Erhebbarkeit. Dieser letzte Aspekt darf aber nicht — darauf wurde
mehrfach explizit hingewiesen — dazu fuhren, auf die Erhebung eines zwar komplizierten, aber wichti-
gen Indikators zu verzichten (Interview 1; FHK-QM-Ausschuss-Sitzung 26.6.2006). So sehen alle Ge-
spréchspartner grofe Probleme bei der Messung von Lehrqualitét und -erfolg; gleichzeitig will hierauf
niemand verzichten (ale Interviews).

Die Sensibilitét fir die Gefahr einer zu aufwendigen Datenerhebung ist, wie bereits erwéhnt, vor-
handen. Hier gab es auch explizite Verweise auf die in dieser Hinsicht problematische Situation in
Grofbritannien (Interviews 1, 5). Bei einigen Befragten wird eine daraus resultierende Vorsicht hin-
sichtlich der Einflhrung weiterer Mal3zahlen durch eine pragmatische Einstellung unterstiitzt. So wur-
de von zwei Befragten gedul3ert, dass man nicht unbedingt alles messen miisse: ,,Da hat man auch ein
Gefiuihl dafir, bei einer Institution von derartiger Grofe" (Interviews 3, 4). Gleichzeitig wurde darauf
verwiesen, dass durch das rasante Wachstum in den letzten Jahren die Ubersichtlichkeit ein wenig ver-
loren gegangen und eine Standardisierung notwendig sei (alle Interviews). Insofern scheint die Einfih-
rung von verstérkten QM-Bemiihungen an vielen Einrichtungen nicht aus dem gesetzlichen Druck zu
resultieren, sondern tatsichlich an der eigenen Erfahrung anzusetzen. Dies dirfte sich ausgesprochen
positiv auf die Erfolgsaussichten auswirken.

V erschiedene Einrichtungen haben darauf hingewiesen, dass es sinnvoll wére, bestimmte Indikato-
ren so anzulegen, dass sie, bei aler Unterschiedlichkeit der Einrichtungen, eine Vergleichbarkeit er-
maoglichen (Interview 1). Primér wird dies aus Qualitatsgrinden gewunscht, um so das eigene Ab-
schneiden im Uberregionalen Vergleich abschétzen zu kdnnen. Erste positive Erfahrungen liegen be-
reits vor. So wurde darauf hingewiesen, dass ein an einer FH-Einrichtung durchgefiihrtes Bedarfs- und
Akzeptanz-Monitoring eine signifikante Steuerungswirkung entfalten konnte (schriftliche Befragung).
Gleichzeitig wére die Orientierung der Datenerhebung am Anliegen der Uberregionalen Vergleichbar-
keit auch die Grundlage fir einen offenen und (quasi-)objektiven Wettbewerb zwischen den Einrich-
tungen. Dagegen gebe es allerdings teilweise Widerstand (Interview 1). Dieses Problem besteht indes
nicht nur zwischen den Hochschulen, sondern auch innerhalb ener Hochschule zwischen den ver-
schiedenen Studiengéngen (Interview 5). Ebenso erhebe sich immer die Frage, ob ein und derselbe In-
dikator tatsachlich in unterschiedlichen Studiengéngen dasselbe misst. Auch hier wird von Vorbehal-
ten gegen eine Offenlegung solcher Zahlen berichtet, die einen Vergleich zwischen den Kollegen er-
madglichen kénnten (u.a. Interview 3).

Wissensbilanzen

Als systematisierte Form der zielgebundenen Datenerhebung und -prasentation erfreut sich auch an 6s-
terreichischen FHs die Wissenshilanz zunehmender Aufmerksamkeit. Im Unterschied zum Universi-
tétssektor ist es fur die FHs nicht verpflichtend, Wissensbilanzen zu erstellen. Gleichwohl arbeiten
zwei Fachhochschuleinrichtungen — die FH des bfi Wien und die FH Joanneum (FH Joanneum 2005);
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FH des Berufsfoérderungsinstituts (Wien 0.J. [2005]) — bereits mit diesem Instrument, und zwei weitere
Hochschulen — FH Salzburg und FH Burgenland — bereiten Wissensbilanzen vor. Damit soll das intel-
lektuelle Vermobgen der Einrichtung in struktutierter Form dokumentiert und seine Entwicklung offen-
gelegt werden (FH des Berufsforderungsinstituts Wien 0.J.: 4). Die vorliegenden Erfahrungen sind

noch unterkritisch, doch liefern sie bereits wertvolle Diskussionsanregungen.

Rahmen- Intellektuelles Leistungs- Ergebnisse
bedingungen Vermogen prozesse
e Absolventinnen
5 | ® Finanzierungs-
. i) partner
. Geﬁetzllcher « Humankapital o Lehre % e Interessens-
Rahmen e Strukturkapital * Forschung & @ gruppen
e Strategie _ P _ Entwicklung & | ¢ Offentlichkeit
e Wissensziele * Beziehungskapital | | | Weiterbildung * Multiplikatoren
e Scientific
Community
o Wirtschaft

Ubersicht 21: Wissensbilanz der FH Joanneum (Quelle: FH Joanneum 2005)

Die FH Joanneum schreibt ihrer Wissenshilanz zwei Hauptaufgaben zu: Kommunikationsinstrument
gegenuber den Stakeholdern und Managementinstrument fir die strategische Planung, mit dessen Hil-
fe Wissenspotenziale aufgedeckt werden kénnen (Sammer/Schweiger 2006: 87). In einer komplexen
Umwelt lief3en sich Strategien nicht , aus dem Bauch heraus' definieren, sondern benétigten eine ratio-
nale Entscheidungsgrundlage (FH Joanneum 2005: 4). Die FH des bfi Wien sieht die Funktionen ihrer
Wissenshilanz zum einen im ,, Perspektivenwechsel an sich*: Die Institution ,,wird aus dem Blickwin-
kel des Wissensmanagements betrachtet, und die Bedeutung des Faktors Wissen wird mit Fokus auf
die gesetzten Wissensziele bewertet” (Schlattau 2006: 96). Zum anderen soll die Wissensbilanz Ma-
nagementprozesse unterstiitzen:
»Im Rahmen der Zusammenkiinfte des Management-Review-Teams ... werden Zielabweichungen
und Steuerungsmal3nahmen diskutiert. [...] Auf Grundlage der bestehenden Wissensbilanz ist ein
Konzept zur EinfUhrung strukturierter und strategisch geplanter Wissensmanagement-M al3nahmen
in Ausarbeitung” (ebd.: 97).
Als FH-spezifischer Nutzen eines derart basierten Wissensmanagement wird beschrieben, dass der
Aufbau des organi sationalen Wissens strategiegel eitet und zielorientiert erfolgen kénne, indem
e die vorhandenen Wissensfelder bekannt seien, Potenziale geférdert und L licken geschlossen wer-
den kénnten,

e individuelle Kompetenzen der Mitarbeiter/innen dokumentiert werden und auf diese studien-
gangs- oder institutstibergreifend, z.B. im Rahmen von Projekten, zurtickgegriffen werden konne,

®  der Informationsbedarf von Mitarbeiterlnnen und Studierenden transparenter werde, so dass sich
geeignete Mittel zur Informationsbeschaffung verfigbar machen lief3en,

e die Bereitschaft zur Weitergabe und Annahme von Kollegenwissen gefordert werde, sich also
Wissen effektiver teilen lasse,

® die Generierung neuen Wissens erleichtert werde, und
® die handelnden Personen in ihrer Tatigkeit als, Wissensarbeiter’ unterstitzt wiirden (ebd.).
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Als Vorgehensweise zur Einfihrung des Wissenshilanz adaptierte die FH Joanneum den Rapid-Pro-
totyping-Ansatz, ein technologisches Verfahren, das, ausgehend von zentralen Konstruktionsdaten, zur
schnellen Herstellung von Musterbauteilen gelangt, um diese dann generativ zu entwickeln. In diesem
Sinne wurde maglichst effizient eine Erstversion einer Wissensbilanz erstellt, die vor allem auf die be-
stehende Datenbasis zuriickgriff. Diese Version soll nun auf Grundlage der zu gewinnenden Erfahrun-
gen Uber die Jahre hin kontinuierlich verbessert und weiterentwickelt werden. ,,Am Ende dieses Pro-
zesses steht ein standardisiertes, an die Bedurfnisse der FH JOANNEUM angepasstes M anagementin-
strument* (Sammer/Schweiger 2006: 88).

Sowohl das an der FH Joanneum als auch das an der FH des bfi Wien entwickelte Modell zeigt:
das Instrument ist fir institutionelle Spezifika offen (Ubersichten 21 und 22). So enthalt die Wissens-
bilanz der FH Joanneum als einen von drei zentralen Leistungsprozessen, neben Lehre sowie F&E,
»Weiterbildung”, wéhrend die FH des bfi Wien neben Lehre und Forschung ,,Vernetzung / Internatio-
nalisierung” als dritten Leistungsbereich auffuhrt. Auch werden spezifische Kennzahlen erhoben, die
entweder nicht im Wissensbilanzmodell der Universitaten vorgesehen sind oder noch nicht tber ande-
re Datenerhebungen erfasst werden. So erhebt die FH Joanneum z.B. die Anzahl der Berufspraktika
oder die Anzahl der Anfangerstudienplétze. An der FH des bfi werden beispielsweise auch die indivi-
duellen Leistungen der einzelnen wissenschaftlich tétigen Personen auf3erhalb von Forschungsprojek-
ten oder die Zufriedenheit der Praktikumspartner mit den Studierenden erhoben.

Rahmen- Intellektuelles Leitungsprozesse
. . ) Adressaten
bedingungen Vermégen Themenbereiche
E
R
Politik E Studentinnen
Leitbild Humankapital Lehre B
% '}1 Absolventinnen
Strukturkapital Forschung s Scientific Com-
muniy
ﬁ Beziehungskapital Vernetzung / Inter- FH-Rat
Strategie nationalisierung W
Ziele I Erhalter
R
< Offentliche Hand
N
G
Ubersicht 22: Wissensbilanzmodell der FH des bfi Wien (Quelle: FH des bfi 0.J.)

Ubersicht 23 zeigt exemplarisch das Kennzahlenset, das die FH des bfi im Rahmen der Wissenshilanz
erhebt. Hinzu treten narrative Erl&uterungen und grafisch aufbereitete bzw. unterstitzte Darstellungen
zu Rahmenbedingungen und jingeren Entwicklungen.
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Anzahl der angestellten Mitarbei- | davon Anteil Frauen

ter/innen davon Anteill Manner

Anteil akademischen Personalsam | davon Anteil Frauen

Gesamt der Mitarbeiter/innen davon Anteill Manner

c .
S|Human- | Anteil angestellter Lektorinnen davon Antql Frfa.\uen
g kapital davon Anteil Manner
5 Anteil der Lektorlnnen aus dem Berufsfeld am Gesamt
g Anzah freiberuflicher Lektorinnen |95 Lektortnnen N
< Anteil der Lektorlnnen aus Universitdten am Gesamt
o der Lektorlnnen
% Anzahl besuchter Weiterbildungsveranstaltungen
I Stru_ktur- Anzahl der fir F& E aufgewendeten Lektorlnnen-Stunden
< | kapital
) Anzahl gestarteter F& E-Projekte
Ejﬁlges Anzahl ausandischer F& E-Partner
kapital Anzahl der F& E-Partner Anzahl auslandischer Hochschul partner
Anzahl der Firmenpartner
Drop-Out-Rate
Anteil der von angestellten Mitarbeiterlnnen durchge-
fUhrten L ehrveranstaltungensstunden
Anzahl durchgefiihrter Lehrve- Anteil der von aus dem Berufsfeld kommenden Lekto-
ranstaltungensstunden rinnen durchgefiihrten L ehrveranstaltungensstunden
Anteil der von aus dem Berufsfeld kommenden L ekto-
Lehre rinnen durchgef iihrten L ehrveranstaltungensstunden
Anteil der Abschliisse in vorgegebener Studiendauer
Integrierte L ehrveranstaltungen
Verhdltnis eingesetzter Lehrveran- | Seminare
staltungstypen zueinander: Ubungen
Vorlesungen
Anzahl der durch Studierende erlangten international anerkannten Fremdsprachendiplome
o |For- Anzahl wissenschaftlicher Publikationen
& Ischung & | Anzahl selbstorganisierter wissenschaftlicher Fachveranstaltungen
< |Entwick- | Vortrage von FH-Mitarbeiterinnen auf Fachveranstaltungen
> lung Anzahl abgeschlossener F& E-Projekte
w Anzahl der Outgoing-Studierenden
Interna- Anzahl der Outgoing-Lektorinnen
tionali- Anzahl der Berufspraktikaim Ausland
sierung | Anteil der Vortrage auf wissenschaftlichen Fachveranstaltungen im Ausland (am Gesamt der
Vortrége)
Anzahl fakultativ angebotener Fremdsprachen
Anzahl der Incoming-Studierenden
Anzahl der Incoming-L ektorlnnen
Praxis- und Berufsorientierung des Studiums
. Zufriedenheit der Praktikumsbetriebe
Wirkung

Studierendenzufriedenheit

Bewerberlnnen pro Studienplatz

Zufriedenheit mit dem Fremdsprachenangebot

Antell drittmittelfinanzierter F& E-Projekte am Gesamt der F& E-Projekte

Ubersicht 23: Wissensbilanz-Kennzahlenset der FH des bfi Wien (in Anlehnung an

FH des bfi 0.J.: 19f.)




138 Michael Hélscher / Peer Pasternack

Besonders wertvoll fir andere Anwender ist eine Auswertung der auftretenden Einfihrungsprobleme.
Hierzu wird berichtet:

® Trotz regelméaldiger Involvierung der Verantwortungs- und Entscheidungstréger — Zentralstellen-,
Studiengangs- und Institutsleiter/innen — kdmen von deren Seite latent vorhandene Widersténde
zum Vorschein. Als Griinde werden angegeben: ,Die Etablierung neuer Indikatoren fuhrt
automatisch zu einem zusétzlichen Aufwand in der Datenverwaltung und -erhebung, und durch
die Definition neuer Datenquellen haben sich bestehende Einflussbereiche und Machstrukturen
teilweise verandert.“ (Sammer/Schweiger 2006: 89)

® Diedurch die Wissensbilanz angestrebte Transparenz zwischen den einzelnen Studiengangen und
Instituten wirden nicht von alen Studiengangs- und Institutsleiterinnen als positiv empfunden.
Hier seien Angste geduRert worden, , dass sich einige der neuen Indikatoren negativ auf Budget-
verhandlungen und dergleichen mit der obersten Fiihrungsebene auswirken kdnnten® (ebd.).

e Angste wurden auch seitens der Mitarbeiter/innen artikuliert, dass sich Indikatoren negativ auf
individuelle Gehaltsverhandlungen und Karriereplane auswirken konnten: ,,Um diese Angste des
Datenmissbrauchs endgtiltig aus dem Weg zu r&umen, wird in Zusammenarbeit mit dem Betriebs-
rat an einer Betriebsvereinbarung zum Datenschutz gearbeitet” (ebd.: 91).

® Die Widerstande hétten ihrer Niederschlag ,,in einer Bandbreite von heftiger Kritik am Instrument
der Wissensbilanz selbst, und der damit einhergehenden Infragestellung des Nutzens des Projekts,
bis hin zur Androhung der Verweigerung der unbedingt erforderlichen Mitarbeit bei der ... Daten-
erhebung” gefunden (ebd.: 89).

Empfohlen wird zur Vermeidung solcher und ghnlicher Probleme ein Vorgehen, das an der systemi-
schen Organisationsberatung (vgl. Konigswieser/Hillebrand 2005) orientiert ist. Am Projektbeginn
solle eine Phase der Systemdiagnose stehen: Analyse der bisher verwendeten Berichte, deren zeitliche
Erstellungsabfolge sowie Analyse der Indikatoren und vorhandenen Datenguellen. Ab dem zweiten
Jahr sollte die Projektergebnisse regelmaliig evaluiert werden. Fir Systemdiagnose und Evaluierungen
boten sich Interviews mit Verantwortungstrégern und ausgewahiten Mitarbeiter/inn/en an. Sodann
sollten regel malkige Rickspiegel ungsworkshops etabliert werden. Fir die Projektsteuerung sei am bes-
ten eine Kerngruppe zu bilden, die von einer neutralen Person moderiert werde. Subprojekte sollten
sich mit der Abstimmung der bereits vorhandenen Indikatoren und Datenquellen, der Erarbeitung des
Workflows der Datenerhebung, dem konkreten Einsatz der Wissensbilanz als Kommunikations-
und/oder Steuerungsinstrument sowie der Entwicklung eines IT-Tools zur Datenerhebung befassen.
Im dritten Jahr lief3e sich die nun bereits erprobte und angepasste Wissenshilanz in bereits bestehende
Systeme und Prozesse integrieren. Zum Zwecke der Akzeptanzbildung sei es sinnvall, Uber die gesam-
te Projektlaufzeit ein Sounding Board zu installieren. Ebenso Uber die gesamte Projektzeit missten
Aktivitdten laufen, durch welche die Mitarbeiter/innen fir Datenerhebung und IT-Tool-Nutzung ge-
schult werden. Schlussendlich sei es sinnvoll, im Sinne eines Projektmarketings die Wissenshilanzie-
rungsergebnisse jahrlich an die Stakeholder zu kommunizieren. (Sammer/Schweiger 2006: 91-93)

4.2.4. Prognostizierte Entwicklungen

Die Fachhochschulen miissen in den néchsten Jahren laut FHStG QM-Systeme einfiihren. Die Auffas-
sungen zu zukinftigen Entwicklungen in diesem Bereich sind allerdings etwas unterschiedlich. In
praktisch allen Einrichtungen findet sich mittlerweile als Kernstiick der Qualitéssicherung ein, haufig
noch im Aufbau begriffenes, Prozessmanagementsystem. Dieses wird neben einem Einsatz fir Mana-
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gementaufgaben und die Organisationsentwicklung auch fir das Qualitdtsmanagement genutzt. Ein
wichtiges Ziel scheint hierbei fur die Einrichtungen mit mehreren Standorten eine gewisse Standardi-
sierung in den Bereichen, in denen es moglich ist, zu sein, um zentrale Prozesse besser managen zu
kénnen.'*®

Zwei darlber hinausgehende Entwicklungen deuten sich in Bezug auf die Ubergeordneten Systeme
an. An verschiedenen Einrichtungen wurde erstens die Auffassung geduRRert, dass das EFQM-Modell
in seinen Grundzigen nach ersten Erfahrungen genligend Flexibilitét biete, um wenigstens in Teilen
sinnvoll eingesetzt zu werden. Einen Ausbau in Richtung eines kompletten TQM-Systems hingegen
sehen, zweitens, alle Gesprachspartner noch in weiter Ferne. Inwieweit dies Uberhaupt sinnvoll ist,
dariiber gehen die Meinungen stark auseinander.™*

Die 1SO-Zertifizierung wird, wenn auch in einzelnen Bereichen durchaus brauchbar (so etwa zu
Marketingzwecken), Uberwiegend nicht als optimaler Weg eingeschétzt, doch haben einige der Be-
fragten eine Quality-Award-Bewerbung fir die Zukunft im Auge. Die ISO-Skepsis speist sich z.T. aus
prinzipiellen Vorbehalten, z.T. aus bereits gemachten Erfahrungen. So messe die 1SO-Zertifizierung
nicht Qualitét, sondern das Vorhandensein eines QM-Systems, was aber bereits vom FHR geprift
werde. Auch d@hnele das Verfahren zu sehr dem Verfahren der externen Evaluierung des FHR. Die
Qualitéat von Zertifizierungs-Gutachtern wurde mitunter als unzuldnglich erfahren. Das Verfahren ver-
ursache relativ hohe Kosten. Ein Wettbewerbsvorteil durch Zertifizierung sei im Hochschul sektor
nicht zu erwarten.

Vermutet wird aber auch, dass | SO-Skeptiker immer noch die alte Norm (9001:1994) vor Augen
hétten, die zu starr und nicht gut auf eine FH Ubertragbar war, jedoch sei die Zertifizierung seit der Re-
vision (9001:2000) sehr viel flexibler. Die Entscheidung flr oder gegen eine ISO-Zertifizierung
scheint jedenfals eng mit der Einschétzung der Flexibilitét des Instrumentes zusammenzuhéngen.
Forderlich fir eine Entscheidung zu Gunsten der DIN-ISO-Zertifizierung sind Uberdies vorangegan-
gene eigene Erfahrungen der Qualitdtsbeauftragten mit dessen Anwendung in der Industrie. Generell
scheinen sich Qualitétsbeauftragte mit eigenen Erfahrungen in der Anwendung von umfassenden Ma-
nagementsystemen wie TQM oder DIN 1SO im Wirtschaftsbereich etwas stérker fir die Einflihrung
eben solcher umfassender Systeme (allerdings nicht immer des jeweils schon bekannten) auszuspre-
chen. Befragte hingegen, die einen stérker akademischen Hintergrund haben, sind skeptischer gegen-
Uber solchen , Gesamtl6sungen®.

Hinzu treten schliefdlich generelle Vorbehalte gegen QM Uberhaupt, die auf die als schematisch
und ,industriell’ beleumundete Zertifizierung besonders zutreffen: Als mogliche Griinde fur eine feh-
lende Akzeptanz werden in erster Linie die Angste vor Transparenz, vor Veranderungen generell und
die vor Burokratisierung genannt. Viele Hochschulangehérige beflirchten auch eine Einengung ihrer
Freiheiten und Entfaltungsmaoglichkeiten durch ein zu rigides Qualitdtsmanagement.

Die Einfihrung immer neuer Verfahren wird teilweise skeptisch gesehen. So wurde in zwei Ge-
spréchen darauf hingewiesen, dass es eventuell einen sinkenden Grenznutzen fir die EinfUhrung neuer
Instrumente gibt. Mit dem Bisherigen sei schon viel erreicht worden, daher wiirde es u.U. ausreichen,

38 |n einem Interview hieR es, dass sich die einzelnen Standorte als , kleine Herzogtiimer* selbststandig entwi-
ckelt haben. Die Standardisierung darf sich dabei nur auf jene Prozesse beziehen, die tatséchlich fur alle Standor-
te gleich oder zumindest vergleichbar sind. Spezifische Prozesse brauchen hingegen angepasste Routinen der
Standorte.

39 Ein Befragter, der selbst TQM sehr stark befiirwortet, wies explizit auf die seiner Meinung nach eher geringe
Akzeptanz in der FH-Landschaft hin.
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die vorhandenen Techniken und Verfahren weiter zu etablieren und ihre Wirkungen entfalten zu las-
sen.

Was die Verwendung von Indikatoren und Mal3zahlen angeht, so findet sich praktisch Uberall die
Einschétzung, dass nach einer Phase des ,, Ausprobierens’, die vermutlich noch einige Zeit anhalten
werde, schliefllich eine Konzentration auf relevante Kernmerkmale notwendig sein wird, um den Ar-
beitsaufwand zu minimieren. Als denkbar wird angesehen, dass die bisher fir die 6ffentlichen Univer-
sitéten vorgeschriebenen Wissensbilanzen Uber kurz oder lang auch fur die Fachhochschulen ver-
pflichtend werden (z.B. Interview 5). Insofern bieten diese bereits ein vorgegebenes I ndikatorenreper-
toire. Dartber hinaus wird angestrebt, ,, soft facts* stérker als bisher zu berticksichtigen, auch wenn
noch nicht Klar ist, wie dies bewerkstelligt werden kann.

Insgesamt wird davon ausgegangen, dass noch bestehende Widerstande und Angste aus der Ein-
flhrungsphase im etablierten Normalbetrieb in einigen Jahren durch gute Erfahrungen zum Grofiteil
auszurdumen sein werden und damit die Akzeptanz weiter steigen wird (Interviews 1, 4). Erklartes
Ziel ist es, die Qualitatsorientierung als Selbstverstandlichkeit bei alen Mitgliedern der Institutionen
Zu verankern.
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5. Auswertungen

5.1. QS/QE im o6sterreichischen (Fach)Hochschulsektor im Spiegel der
kontextualisierenden Fallbeispiele

In unterschiedlicher Detailliertheit und Fokussierung wurden im vorliegenden Bericht verschiedene
Falle auf ihre QS/QE-Spezifik hin untersucht:

das englische Hochschulsystem (Punkt 3.1.1.),

das US-amerikanische Hochschulsystem (3.1.2.),

das deutsche Hochschulsystem (3.1.3.),

das Osterrei chische Hochschulsystem im Allgemeinen (3.3.),
die Wirtschaftsuniversitét Wien (3.2.1.),

die Universitdt Duisburg-Essen (3.2.2.),

der Osterreichische FH-Sektor (Kapitel 4.).

Am ausfihrlichsten wurden die 6sterreichischen Fachhochschulen in Augenschein genommen. Die
Viefalt der dort empirisch zu identifizierenden Qualitétsinitiativen — teils bereits umgesetzt, teils noch
diskutiert — soll zun&chst in einem strukturierten Uberblick présentiert werden (Ubersicht 24). An-
schlief3end werden die einzelnen Fallbeispiele miteinander ins Verhdltnis gesetzt.

Ubersicht 24: Sachstand der internen QS/QE im dsterreichischen FH-Sektor

Schwerpunkte,

Thema genutzte Instrumente/Verfahren Details/Bemerkungen
Systematische Qualitatsentwicklung = gesetzli-
cher Auftrag
QS weitgehend getrennt nach Hochschularten
Externe QS gesetzlich geregelt
Grund- Internes QM Ausgestaltung im Einzelnen im Wesentlichen
sitzliches den Hochschulen Gberlassen

Aufgaben: Erst-Akkreditierung von Studiengén-
gen, Studiengangsevaluation, Re-
Akkreditierung, institutionelle Akkreditierung;
erlésst Evaluierungsverordnung + Akkreditie-
rungsrichtlinien

wichtigster Akteur der externen QS an FHs:
Fachhochschulrat

Externe QS/QE-Verfahren

. Studienprogramm-Akkreditierung fir max. finf Jahre
tA'kkredl- Re-Akkreditierung auf der Basis von zuvor stattgefundener Evaluie-
ierung rung

institutionelle Akkreditierung

im 5- bis 7-Jahres-Rhythmus, V oraussetzung ei-

studiengangshezogene Evaluierung ner Re-Akkreditierung

institutionelle Evaluierung

Evaluation Selbstevaluation Bestandteil der externen Evaluationen

in Eigenverantwortung der Hochschulen, gem.

studentische L ehrbewertungen FHSIG




142 Michael Hoélscher / Peer Pasternack
Thema Schwerpunkte, Details/Bemerkungen
genutzte Instrumente/Verfahren
. : - em. Bildungsdokumentationsgesetz und Bil-
M onito- Zulieferung zur Bildungsstatistik gungsdokumgentationwerordnﬁgen
ring/ 2x jahrliche Datenlieferung an FHR gem. BIS-Verordnung des FHR
Berichts- |, Problemzentriertes Interview* (PZI) im Auf- | Voraussetzung: Nicht interpretierbare Meldun-
systeme trag des FHR gen im Rahmen der Dateniibermittlung an FHR
FHR: Beobachtung von Abschlusspriifungen
Internes Qualitdtsmanagement
im Mittelpunkt: Lehre
Leistungs- | Administration und Servicebereiche
bereiche | Forschung/Entwicklung im QM-Kontext eher
alsforderliche Kontexte der L ehre betrachtet
QM-
Organi- QM-Stabsstelle meist auf der FH-L eitungsebene angesiedelt
sation
DIN ISO-Zertifizierung an einigen FHs, Uberwiegend kritisch betrachtet
TQM
QM- EFQM
Systeme digene Konzepte selbststéandige Kombination diverser QM-
Elemente zu einem eigenstandigen K onzept
St. Galler QM-Konzept offen flr Integration sonstiger QM-Konzepte
L eithildentwicklung
Starken-Schwéchen-Analysen
Strategie- | Balanced Scorecard an einigen FHsin Planung
entwick- | Benchmarking an einigen FHs in Planung
lung Portfolioanalysen an einigen FHs in Planung
Zielvereinbarungen
Heraushildung einer Qualitatskultur als strategisches Endziel
studentische L ehrbewertungen gem. FHSIG
Bedarfs- und Akzeptanz-Monitoring
Evaluation der Auslandssemester Incomings und Outgoings
Evalua- Evaluation der Praktikumsunternehmen/Prakti-
tionen und | kantlnnen-Befragung
Befra- Mitarbeiterbefragung
gungen L ehrbeauftragtenbefragung
K ooperationspartnerbefragung
Unternehmensbefragung
Absolventlnnenbefragung
Rapid-Prototyping-Ansatz
Wissens- Systemdiagnose, regelmafdige Evaluation, Riick-
bilanz systemische Organi sationsberatung spiegelungsworkshops, Kerngruppe, Sounding
Board
Qualitétszirkel
Qualitétscafés
N T —
instru- Managgment Review Mesetings
mente Strategiesitzungen
Strategieworkshops
Mitarbeitergesprache
Per sonal- Angah] kommissionep -
manage- M|tarbater/|nnen-Waterp|IdL'm.g
ment Unterstiitzung verstérkter individueller For-

schungsaktivitéten
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Thema Schwerpunkte, Details/Bemerkungen
genutzte Instrumente/Verfahren
o . QM-Handbiicher mit Prozessheschreibungen | derzeit dominierendes QM-Instrument
perative — .
Ausgestal- Qual |tatscontro!l|ng _
tung des Rr(_)z%scontrollmg von Eval uation und Akkre-
QM ditierung durch Q-Manager/in
Kontinuierliche V erbesserungsprozesse sollen am Ende der Bemiihungen stehen
individuelle Betreuung
Begabtenforderung
Lehr-/ Vielfalt der Lehr- und Lernmethoden
Lern- Zusaizangebote z.B. ad-hoc-Sommerkurse fur Kurse mit hoher
Prozesse Durchfallquote
Ersetzung von Lehrenden mit unzureichenden
didaktischen Fahigkeiten
QSder in- | sorgféltige Auswahl der Partnerinstitution
ternatio- | exakte Vorbereitung der Outgoing-
nalen Stu- | Studierenden
dieren-
denmobili- | sorgféltige Auswahl der Kandidatlnnen
tat
QSder Entsendung nur von Lehrenden, deren heimi-
Dozenten- | sche Lehrveranstaltungseval uierung einwand-
mobilitat | freiist
Présentation und Schulungen
webbasiertes Hilfesystem
Support telefonisch und eMail
Online-Befragung der Studierenden
Interviews mit Leiterlnnen
Evaluation von el earning-Produkten incl.
Lernerfolgstests
El ear- . zur Eérderung des sel bstgeﬂe;uerten Lernens der
: Seminarangebote Studierenden und der el earning-Kompetenz der
ning-QM
L ehrenden
Kursangebote zu eCoaching und eTeaching fiir Lehrende
Beobachtung/Auswertung des Nutzerverhal -
tens
Fokusgruppen
QM des Transformationsprozesses der Inhalte
Educational Patterns aus traditionellen Lehr/Lern-Formen in Blended-
L earning-Arrangements

Zwischen den ausgewdhiten Fallbeispielen lassen sich im Hinblick auf die anzutreffenden QS/QE-
L 6sungen verschiedene Gemeinsamkeiten, Ahnlichkeiten und Unterschiede identifizieren.

Allen Einzelfdlen gemeinsam ist, dass die traditionellen akademischen Qualitétssicherungstechni-
ken von den hochschulpolitischen Akteuren als ungeniigend eingeschétzt werden, um heutigen Leis-
tungsanforderungen gerecht zu werden. Die Reaktionen darauf unterscheiden sich jedoch.

Die externen QS/QE-Mal3nahmen reichen von

(@) schnell wachsenden und wechselnden Anforderungen an die Hochschulen in England Uber

(b) Osterreich, das eine Uberschaubare Anzahl von Verfahren (Akkreditierung, Evaluation,
Berichterstattung) mit der Verpflichtung zur Einrichtung interner QM-Systeme koppelt, und

(c) die deutsche Variante, die zentral auf Akkreditierung, daneben vor alem auf Evaluation und
Zielvereinbarung setzt, bishin zu
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(d) den USA, in deren Higher-Education-Sektor die Akkreditierung das Standardverfahren dar-
stellt, das mit vertraglichem Aufwand umgesetzt und durch ausgeprégte Ranking-Aktivitéten
erganzt wird.

Der englische Modus der Qualitétssicherung hatte wegen des burokratischen Aufwands eine schnelle
Delegitimierung der damit verfolgten Anliegen bewirkt. In Deutschland und Osterreich zeichnet sich
ahnliches ab, sofern es keine Umsteuerungen gibt, die zu Aufwandsminderungen in den Hochschulen
und deren dezentralen Einheiten fihren. Allerdings gibt es in beiden Léandern Initiativen, die Verfah-
ren so anzupassen, dass sie nicht zu solchen Belastungen der Hochschulen flhren, dass der Qualitéts-
sicherungsaufwand verhindert, die Qualitét zu steigern. Auch in England gibt es unterdessen derartige
Anstrengungen.

Zu den Motiven herrscht unter den englischen Hochschulangehdrigen allgemein die Vorstellung
vor, dass die externe Qualitétssicherung primér der Kontrolle und Accountability diene, dass es aso
vor allem um einen steigenden, wenn auch indirekten Einfluss der Politik auf die Hochschulen gehe.
Dagegen dominiert in Deutschland und Osterreich eher die Kritik an einer Okonomisierung der Hoch-
schulen, die mit der Entstaatlichung des Hochschulsektors einhergehe, sowie die Kritik an der Unter-
finanzierung, die QS/QE zum Instrument von Mangelverwaltung und L eistungsverdichtung mache. In
den osterreichischen Fachhochschulen wird Uberdies kritisiert, dass staatliche Deregulierung z.T.
durch Re-Regulierung seitens des Fachhochschulrates konterkariert werde.

Die WU Wien wertete fur ihr internes QM-System derartige Erfahrungen aus, indem sie sich dezi-
diert von Kontrollabsichten abgrenzt und statt dessen auf Beteiligungsorientierung und Kommunikati-
on setzt. Die Akzeptanzgewinnung ist dort ein leitendes Prinzip. An der Universitét Duisburg-Essen
und der WU Wien liefd sich zeigen, dass die QM-bedingten Belastungen fir die Lehrenden und die
Hochschuleinrichtungen mdglichst gering zu halten mittlerweile a's ein zentrales Element der Akzep-
tanzgewinnung dient. Im US-amerikanischen Hochschulsystem verhindert die traditionell ausgeprégte
Wettbewerbsorientierung, dass vermeintlich wettbewerbspositionsverbessernde Qualitétsmaldnahmen
auch dann beibehalten werden, wenn sie die Leistungsfahigkeit beeintrachtigen. Wie insbesondere die
englischen Erfahrungen der 90er Jahre, aber auch jingere Erfahrungen in Deutschland zeigen, erweist
sich Qualitatsbirokratie als durchschlagendes Blockadeinstrument im QS/QE-Bereich.

Wahrend in Osterreich die Entwicklung interner QM-Systeme gesetzlicher Auftrag ist, hangt esin
den anderen Léndern von den Hochschulen selbst ab, ob und wie sie intern QS/QE betreiben. Die Kri-
tik an den externen Verfahren und das traditionell starke Autonomieversténdnis der Hochschulen fiihrt
aber in England und Deutschland dazu, dass sie interne QS/QE préferieren und weitraumig entspre-
chende Initiativen ergreifen. In den USA werden Qualitétsmal3nahmen als Funktion strategischer Pla-
nung und der Steigerung akademischer Produktivitédt betrachtet. TQM-Experimente z.B. werden dann
ggf. auch abgebrochen, wenn sie sich as nicht zielflhrend erweisen. Abgesehen vom normativen
Zwang, sich akkreditieren zu lassen, liegt dort der Schwerpunkt von QS/QE auf der Hochschulebene
und ist stark an den Accountability-Aspekt gebunden.

Die Schwerpunktsetzung auf interne QS/QE-Maldnahmen wird auch durch internationale Erfah-
rungen gestiitzt. Im européischen Vergleich l8sst sich zeigen: , there is clear evidence that success in
improving quality within institutions is directly correlated with the degree of institutional autonomy*
(Reichert/Tauch 2005: 7). Dabel wird allerdings immer wieder darauf hingewiesen, dass eine bessere
Qualitét vor allem Uber eine bessere Ausstattung zu erreichen sei (Newton 2002: 194).

In England werden herkémmliche Einrichtungen wie das Mentorensystem verbunden mit neueren
Initiativen, so wenn es in vielen Hochschulen mittlerweile eigene , Teaching and Learning”-Abtei-
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lungen und Stabsstellen fur die Qualitétssicherung und -entwicklung gibt. Stabsstellen oder eigene
QE-Einheiten, haufig auch mit hochschul didaktischen Service-Angeboten, werden inzwischen auch an
vielen deutschen und 6sterreichischen Hochschulen eingerichtet. Der Student Support ist in England
und den USA ein traditionell starkes Standbein der Hochschulen, wahrend er in Osterreich und
Deutschland erst als wichtige Hochschulaufgabe in der akademischen Kultur und den Institutionen
verankert werden muss. Hierin spiegelt sich auch, dass die Hochschulen zur Eigenfinanzierung im an-
gelséchsischen Raum stark darauf angewiesen sind, ausléndische Studierende (und Studiengebihren-
zahler) anzuwerben, wihrend die Hochschulen im deutschsprachigen Raum z.T. unter Uberlastbedin-
gungen leiden und im Ubrigen keine solchen Studiengebiihren erheben diirfen, die in die N&he einer
Vollkostenfinanzierung kommen.

Instrumente mit eindeutig 6konomischer Herkunft, wie Zertifizierung, TQM, Benchmarking und
Balanced Scorecard, stofen in Deutschland auf verbreitete Skepsis; weitgehende Akzeptanz haben
mittlerweile lediglich die Lehrveranstaltungsevaluationen gefunden. In England gibt es Erfahrungen
mit umfassenden QM-Systemen wie EFQM oder TQM nur vereinzelt. Statt dessen werden eigene Sys-
teme — , quality assurance", ,quality enhancement”, ,quality maintenance”, ,quality frameworks' —
entwickelt. In den USA haben Managementansétze in Hochschulen eine vglw. lange Tradition, was sie
gleichwohl nicht vor kritischen Infragestellungen schiitzt. Qualitétssmanagement im engeren Sinne
wird dort vornehmlich in den nichtakademischen Bereichen der Hochschulen angewandt. Lehrveran-
staltungseval uationen sind in den USA und in England seit langem Standard. In Osterreich ist die Eva-
luation durch Studierende das einzige Element des internen Qualitétsmanagements, das (fur die Fach-
hochschulen) gesetzlich geregelt ist.

Auch die Weitraumigkeit der Zielgebiete von Qualitatsinitiativen weist Unterschiede auf. In Oster-
reich konzentriert sich die Qualitétssicherung und -entwicklung auf den Bereich von Studium und
Lehre. Dabei ist als Besonderheit zu notieren, dass im FH-Sektor Fragen der Hochschuldidaktik und
der Curriculumentwicklung nur ausnahmsweise im Horizont des QM auftauchen. Forschung und Ent-
wicklung werden im QS/QE-Kontext bislang vornehmlich als forderliche Randbedingungen des Stu-
dienbetriebs behandelt. Die WU Wien richtet auch ihr internes QM-Konzept auf Studium und Lehre
sowie lehrunterstiitzende Dienstleistungen aus. In Deutschland konzentrieren sich, qua Akkreditie-
rung, die QS-Aktivitdaten auf die Studiengénge. Allerdings gibt es auch externe und interne For-
schungsevaluationen, die jedoch auf vglw. deutlichen Widerstand in der akademischen Community
stolRen. Die Universitét Duisburg-Essen bezieht grundsétzlich alle Hochschuleinrichtungen in ihre eve
luationsbasierte Qualitatsentwicklung ein, d.h. neben den Instituten und Fachbereichen auch die
Dienstleistungseinrichtungen, und mochte dadurch vermeiden, dass es blinde Flecken der Qualitéts-
entwicklung gibt. In England und den USA werden die Forschungsleistungen in die éffentliche Be-
richterstattung der Hochschulen einbezogen.

5.2. Zentrale Unterscheidungen

Die Motive dafir, systematische Qualitétssicherung und -entwicklung zu betreiben, kénnen unter-
schiedliche sein: Erfullung einer gesetzlichen Anforderung; Kostensenkung durch Qualitatssteigerung;
Verbesserung der Wettbewerbsposition; Steigerung der Arbeits- und Studierzufriedenheit; Vereinfa-
chung der Erfillung externer QS/QE-Auflagen, bspw. fir Akkreditierungen; prophylaktische Krisen-
vermeidung; Krisenbewdltigung u.a. In der je konkreten Realitét einer Einrichtung werden typischer-
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weise Mativationsmischungen vorliegen. Die Kunst kluger Qualitdtsentwicklung im Hochschul sektor
besteht darin, die Ganzheitlichkeit, die Qualitdtsmanagement-Systeme auszeichnet, zu verbinden mit
angemessenen internen Differenzierungen. Hierbei ist es sinnvoll, einige zentrale Unterscheidungen zu
treffen:

1. Qualitat und Qualitatsbedingungen: Qualitét von Lehre und Forschung/Entwicklung l&sst sich im
engeren Sinne nicht managen, aber ihre Bedingungen lassen sich managen: QM vermag Quali-
tatsfahigkeit zu erzeugen, indem sich QM der Herstellung von Bedingungen widmet, von denen
auf Grund bisheriger Erfahrungen angenommen wird, dass sie der Erzeugung madglichst hoher
Qualitét besonders forderlich seien.

2. Exzdlenz und Normalbetrieb: Es geht an Hochschulen nicht nur um Hdéchstleistungen und Exzel-
lenz, sondern auch um die Qualitét des Normalbetriebs. Daraus resultiert der doppelte Anspruch,
dass sowohl Standards gesichert als auch positive Normuberschreitungen und Normabweichungen
ermdglicht werden sollen.

3. Drei Gruppen von Qualitatsinstrumenten: Qualitétsmanagement an Hochschulen ist nicht nur
Management im herkdmmlichen Sinne. Es ist vielmehr zu differenzieren zwischen verschiedenen
Gruppen von Qualitétssicherungs- und Qualitétsentwicklungsinstrumenten: (a) die traditionellen,
(b) die hochschulnahen, d.h. in die akademische Kultur bereits integrierten sowie (c) die bislang
hochschulfremden Instrumente. Die Schnittstellen und Uberschneidungsbereiche dieser drei
Gruppen sind zu identifizieren und zu nutzen: Nur so wird es gelingen, die jeweiligen Leistungs-
potenziale der einzelnen Instrumente voll zu erschlief3en, kulturelle Unvertraglichkeiten zu ver-
meiden und Akzeptanz bei den Mitwirkenden zu erlangen.

4. Dre hochschulische Leistungsbereichsgruppen: Unterschieden werden sollten (a) die Kernleis-
tungsbereiche Lehre und Forschung/Entwicklung; (b) die sekundéren Leistungsbereiche, d.h. die-
jenigen, welche den Kernleistungsbereichen unmittelbar gekoppelt sind: Studienberatung, Wei-
terbildung, Bibliotheken und dgl.; schliefdlich (c) die peripheren Leistungsbereiche, die wissen-
schaftsunterstiitzend wirken, also vor allem die Hochschuladministration und technische Support-
Einrichtungen. Als Faustregel kann hier gelten: Der Adaptionsaufwand fir QM-Instrumente ist im
Regelfall um so geringer, je weiter weg von den Kernleistungsbereichen man sich bewegt.

5. Management und Okonomisierung: Hochschulen vertragen ein solches Management, das als sys-
tematische Organisationsentwicklung verstanden wird. Management in diesem Sinneist kein Weg
einer unangemessenen Okonomisierung der Hochschule, sondern zielgebundenes Steuerungshan-
deln, mit dem die Organisationsentwicklung so gestaltet wird, dass sie der Erfullung der Organisa-
tionsziele optimal dienlich ist. Das (Qualitdts-)Managementinstrumentarium wird hochschulge-
maélen Zielbestimmungen unterwerfen, und auf dieser Grundlage werden seine operativen Vortei-
le genutzt. Das zugrundeliegende primére Rationalitétskalkil ist Effektivitdt, d.h. der Grad der
Zielerreichung, und nicht Effizienz im Sinne eines quantifizierenden Kosten-Nutzen-Verhdtnis-
Ses.

6. Vier Dimension von Qualitat: (a) Die Strukturqualitédt bezieht sich auf die Schaffung férderlicher
institutioneller und organisatorischer Kontexte, innerhalb derer Bildungsprozesse entfaltet werden
konnen. (b) Die Prozessqualitét bezieht sich auf Handlungen, Interaktionen und Erfahrungen, die
einerseits von der Qualitdt der Struktur abhéngig sind, in der die Prozesse stattfinden, andererseits
von Faktoren wie Personlichkeit und Wissen gepréagt werden. (c) Die Ergebnisqualitét von Bil-
dung ist wegen der Nichtfinalisierbarkeit nur im Rahmen pragmatischer Vereinfachungen festzu-
stellen, die auf formal definierte Bildungsstufen und jeweils zu erreichende Kompetenzen fokus-
sieren. (d) Die Qualitét der Orientierungen macht die Prozessqualitét auch von der Inputseite her
transparent. Dabei handelt es sich um die Qualitét der padagogischen Vorstellungen, gesellschaft-
lichen Werte und sozialen Normen, an denen die Bildungsprozesse ausgerichtet werden.
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7. Zwe Arten der Qualitatsfeststellung und -bewertung: Einerseits lassen sich subjektive Qualitéts-
empfindungen erfassen, indem individuelle Zufriedenheitsgrade gemessen und zu kollektiven
Durchschnittszufriedenheiten aggregiert werden. Andererseits lassen sich objektivierte Daten er-
fassen, indem Qualitatssymptome gemessen werden, also Signale, denen erfahrungsgemafd Aussa-
gekraft Uber dahinterstehende Qualitéten zugeschrieben wird.

5.3.  Zum Umgang mit den Stakeholder-Anspriichen

Die Erfassung der Qualitatsanspriiche der Stakeholder ist ein erster Schritt, den jede Fachhochschule,
jeder Studiengang unternehmen sollte — und zwar als Dauerbeobachtung, da solche Anspriiche nicht
Uber die Zeiten unverénderlich bleiben. Zweifel erscheinen jedoch angebracht, inwiefern dies allein
hinreichende Orientierung spenden kann — und sollte. Wenn eine FH angibt: ,, Oberstes Ziel ist die ab-
solute Zufriedenheit unserer Kunden® (Schriftliche Befragung), wobei als Kunden Studierende, Mitar-
beiter/innen, die Unternehmen und die Gesellschaft verstanden werden, dann liegt eine Empfehlung
auf der Hand: Jedes Qualitétsmanagement sollte es vermeiden, unerfiillbare Anspriiche zu formulie-
ren. Die absolute Zufriedenstellung sémtlicher Kunden ist aus zwel Grinden unméglich: zum einen
wegen beschrankter Ressourcen, zum anderen auf Grund auch existierender konkurrierender Quali-
tétsanspriiche. Die kluge Grob- wie Feinabstimmung von Stakehol deranspriichen setzt eigene Bewer-
tungen voraus. Diese Bewertungen missen zu Prioritdtensetzungen fihren. EFQM empfiehit:
»ES ist wichtig, zu erkennen, dass die meisten Organisationen nicht die Ressourcen haben, ale
Verbesserungspotenziale zu aktivieren, die bei der Selbstbewertung erkannt wurden. Deshalb
mussen die Verbesserungsprojekte, die aus den Verbesserungspotenzialen der Selbstbewertung
abgeleitet worden sind, priorisiert werden. Konzentrieren Sie sich auf die wichtigsten, mit denen

Sie den grofdten Nutzen zur Verbesserung lhrer Leistung oder zum Erreichen lhrer strategischen
Zieleerzielen." (EFQM/Deutsches EFQM Center 2005: 4)

Diese Empfehlung gilt unabhéngig davon, ob das EFQM-Modell angewandt wird. Als Faustregel |asst
sich formulieren: In sémtlichen Hochschul prozessen sind jederzeit grobe Suboptimalitdten zu vermei-

den bzw. zu beheben, und in jeweils einigen Hochschul prozessen ist an der Herstellung optimaler Ab-
laufe zu arbeiten.

5.3.1. Qualitatsanspriche

Als Voraussetzung der Grob- wie Feinabstimmung von Stakeholderanspriichen wurde es oben in ei-
nem ersten Schritt unternommen, die verschiedenen Stakeholder der Hochschulen méglichst umfas-
send zu identifizieren.'*® Dabei zeigt sich eine betrachtliche Vielfalt und Heterogenitét der Stakehol-
der. Von den Fachhochschulen werden folgende Stakeholder-Gruppen benannt: erstens die Wirtschaft,
Firmen, Unternehmer etc. als Abnehmer der Absolvent/inn/en, als Projektpartner in der Forschung, as
Praktikumsanbieter, aber auch als Quelle fur Lehrbeauftragte; zweitens die Erhalter bzw. Eigentumer,
die mai3geblich die Strategie der jeweiligen Hochschule beeinflussen; drittens die Studierenden und
viertens die Fordergeber, vor alem in Land und Bund; zusétzlich wurden mehrfach auch die eigenen

10 pynkt 4.1. Die Stakeholder und ihre Qualitétsvorstellungen und -erwartungen
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Mitarbeiter/innen genannt. Die Wissenschaft als Community kommt dagegen in den Stakeholder-Auf-
zéhlungen kaum vor.***

In einem zweiten Schritt wurden den Stakeholdern Qualitatsvorstellungen zugeordnet, die sie an
die Hochschulen herantragen. Auch hier setzt sich die Breite in Form vielféltiger Anspriiche fort. Die
Qualitatsvorstellungen kénnen sich dabei auf so unterschiedliche Bereiche wie Lehrinhalte, Adminis-
tration, Forschungsprozesse, Mittelverwendung etc. beziehen.

In einem dritten Schritt wurden daher die Qualitétsvorstellungen gesammelt und geordnet. Es zeigt
sich, dass ein Grof3teil der Qualitétsvorstellungen kompatibel ist. Aus ganz unterschiedlichen Perspek-
tiven werden haufig éhnliche Qualitétsanspriiche vertreten. Diese geteilten Qualitétsvorstellungen ge-
ben den Hochschulen klare Orientierungen vor. Schwieriger kann es mit partikularen Ansprtichen wer-
den, die nur ein Teil der Stakeholder vertritt. Aber auch sie sind relativ unproblematisch und kénnen
der eigenen Profilierung dienen, solange sie nicht mit konkurrierenden Anspriichen auf Umsetzungs-
ressourcen kollidieren.

Erst im Fall der Unvereinbarkeit bestimmter Anspriiche miissen sich die Hochschulen Uberlegen,
wie sie damit umgehen wollen. Hierzu liegt kein Patentrezept vor. Letztendlich sind es die Fachhoch-
schulen selbst, die tiber den fur sie richtigen Mix bestimmen, weil dieser auch eine strategische Aus-
richtung bedeutet, mit der sie sich auf dem Bildungsmarkt positionieren. Ob sie damit richtig liegen
(d.h. Nachfrage durch Studierende, finanzielle Unterstiitzung durch die Politik, Forschungsauftrage
von Seiten der Wirtschaft etc.) muss sich dann im Nachhinein bzw. Uber die Zeit erweisen.

Grundsétzlich aber kénnen auch Stakeholder-Orientierungen nur Anregungen bereitstellen, jedoch
nicht unmittelbar die Strategiebildung der FH-Einrichtungen anleiten, denn die Stakeholder vertreten
Partikularinteressen. Zugleich wére es unklug, Stakeholder-Orientierungen zu ignorieren und ihr An-
regungspotenzial nicht zu nutzen. Genuine Aufgabe der FHs selbst ist es, die verschiedenen Ansprii-
che gegeneinander abzugleichen und ins Verhdtnis zum Aushildungsauftrag zu setzen.

Um dies am Beispiel der Praxisrelevanz von FH-Ausbildung zu erldutern: Jede Hochschulausbil-
dung muss sich, um wirklich praxisrelevant sein zu kdnnen, auch durch eine produktive und fir die
Ausbildung von Reflexionsfahigkeit nutzbare Distanz zur Praxis auszeichnen. Insoweit stellen praxis-
bezogene Lehre und Ausbildung einerseits und reflexive Distanz zur Praxis keinen Widerspruch, son-
dern ein gegenseitiges Bedingungsverhdltnis dar: ,, Praktiker wissen, dal3 Praxis blind macht. Sie su-
chen nicht nach Leuten, die ihre Blindheit teilen“ (Baecker 1999: 64). Problematisch wird es dann,
wenn einzelne Praktiker nicht wissen, dass Praxis blind macht. In diesem Falle sind die Fachhochschu-
len gendtigt, sich in eine Rolle des , besserwissenden’ Stakeholder-1nteressen-Ausgleichsagenten zu
begeben. Sie sollten so selbstbewusst sein, dies dann auch zu tun.

Aus fachlicher Sicht |&sst sich hier wie folgt argumentieren: Der gute Absolvent bzw. die gute Ab-
solventin zeichnet sich dadurch aus, angemessen auf ein berufliches Handeln in Situationen der Un-
gewissheit und offener bzw. widerspriichlicher Deutungen, die zudem durch gesellschaftliche Nor-
menkonflikte und Zeitdruck gekennzeichnet sind, vorbereitet zu sein. Diese Vorbereitung ist nur im
Rahmen von Hochschulstudien zu leisten, insoweit solche Studien jenseits kanonisierter Bildungsgtiter
dreierlei vermitteln: den eigensténdigen Umgang mit Wissen, die Fahigkeit zur methodisch geleiteten
Kritik und die Beféhigung, auch dann zu handeln, wenn fiir die konkrete Situation noch kein erprobtes
Handlungswissen vorliegt.

Dem entspricht die Aussage eines Interviewpartners, der darauf hinwies, dass die Absolventen
zwar sehr schnell den Jobeinstieg schafften, dass aber die néchsten Karrierespriinge teilweise ausblie-

¥ 1n einem Interview (5) hieB es z.B.: , Akademische Freiheit gibt es hier ja so nicht.”
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ben. Als méglicher Grund wurde vermutet, dass man vielleicht den Studierenden wahrend ihres Studi-
ums ,,zu viele Steine aus dem Weg gerdumt hat, also der reflektierte Umgang mit unbekannten Situa-
tionen und Entschel dungsprozessen nicht optimal ausgebildet wurde (Interview 3). Leitner (2004: 98)
spricht von der engen ,, Segmentierung der Studienrichtungen. Angeboten werden nicht Qualifikatio-
nen in einer akademischen Disziplin, sondern der Erwerb von Kompetenzen, die gegenwaértig vom
Markt nachgefragt werden.” Er sieht diese Spezialisierung kritisch: ,, Angesichts des Faktums, dass die
Absolventen spater mehr als vierzig Jahre im Beruf stehen werden und die Berufsfelder immer Veran-
derungen unterworfen sind, scheinen derartig enge Spezialisierungen von Studiengéangen problema-
tisch und wéren wohl zu tberdenken.”

Die Beziehungen zu den verschiedenen Stakeholdern sind an den Fachhochschulen sehr unterschied-
lich stark ausgeprégt. Eine systematische Erhebung der Qualitétsanspriiche aller ihrer Stakeholder liegt
— den Recherchen zu Folge — bisher an keiner Einrichtung vor. Allerdings zielen verschiedene Initiati-
ven auf die wichtigsten Bezugsgruppen:

e Die engsten Kontakte bestehen augenscheinlich zu den Unternehmen. Sie werden einerseits im
Zuge der Zusammenarbeit in Projekten, Praktika und Abschlussarbeiten gepflegt, andererseits
durch personliche Beziehungen. Letztere bestehen vor allem auf der Ebene der Studiengénge und
werden hier durch den hohen Anteil praxiserfahrener Lehrkréfte und von den Studiengangsleitern
realisiert. Zunehmend entwickeln sich aus gemeinsamen Forschungsprojekten aber auch verstetig-
te Forschungszusammenhénge. In einigen Fallen wurde von gemeinsamen Vereinen oder der Ein-
richtung von Netzwerken berichtet, in die auch weitere Stakeholder mit aufgenommen werden
konnen. Eine zusétzliche Quelle, um sich indirekt Uber die Qualitdtsvorstellungen der Wirtschaft
zu informieren, sind die an einigen Studiengangen in den letzten Jahren durchgefiihrten Absolven-
ten-Befragungen.

e Relativ lose sind hingegen in den meisten Féllen die Beziehungen zu staatlichen bzw. 6ffentlichen
Geldgebern auf den verschiedenen Ebenen organisiert. Sie werden vor allem dann, ebenfalls oft in
Form direkter Gespréche, aktualisiert, wenn es um die Genehmigung eines neuen Studiengangs
bzw. um eine Re-Akkreditierung geht. Allerdings bedarf es hier auch keiner eigenstandigen Erhe-
bung der Qualitétsanspriiche, da die wichtigsten Forderungen der Politik in Gesetzesform fir alle
verbindlich vorliegen. Kommunen und Lander treten haufig direkt als Erhalter mit auf und kénnen
hiertiber ihre Qualitatsvorstellungen einbringen. Dennoch wurde auch explizit darauf hingewiesen,
dass eine systematischere Beziehung zu den Geldgebern in Zukunft vonnéten sei, um weiterhin
eine angemessene Finanzierung des Fachhochschulbereichs zu garantieren (Interview 1, Schriftli-
che Befragung). Dies wére sicherlich eine Aufgabe, der sich auch die FHK widmen misste.

e Relativ direkt kdnnen die Erhalter ihre Vorstellungen durchsetzen. Meist sind sie an den Formu-
lierungen der Missiong/Visionen beteiligt. Darliber hinaus besitzen sie eine gewisse Weisungsbe-
fugnisin vielen Fragen.** Entsprechend geben sie am klarsten die Richtung vor (Interview 4).

e Daseinzige weit verbreitete systematische Feedback sind die Riickmeldungen der Studierenden in
den verschiedenen Evaluationsverfahren. Sie sind gesetzlich vorgeschrieben. Wahrend in schriftli-
chen Befragungen vor allem Zufriedenheitsgrade quantifizierend erhoben werden, gibt es Uber ei-
nen Jour fixe oder dhnliche Einrichtungen auch die Méglichkeit eher informeller, qualitativer
Ruckkopplungen, die sich auch auf weitere thematische Bereiche der Hochschulen neben der Leh-
re beziehen. Unterschiedlich gesehen wird die Frage, ob die Studierenden a's ,Kunden* angese-

142 Dies kann sogar so weit gehen, dass der Biirgermeister kurz vor der Wahl eine werbewirksame gemeinsame
Aktion ,,wiinscht* (Interview 4). Den Fachhochschulstatus erhélt allerdings nur, wer auch auch ein unabhangiges
Kollegium der Lehrenden vorweisen kann.
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hen werden sollten oder nicht. Im Grundsatz geht es dabei um die Einschétzung, ob eine solche
Vorstellung eher eine passive Konsummentalitét beftrdert oder ob sie nicht vielmehr begriindete
Anspriiche bewusst macht. Die Beziehungen von Studierenden zur Wirtschaft wird haufig tber
die Praktika und projektférmige Abschlussarbeiten realisiert. Die dadurch entstehenden personli-
chen Bekanntschaften scheinen ein direkter Wettbewerbsvorteil bei der Suche nach einem ersten
Arbeitsplatz zu sein (Interview 5).

e Auf dhnliche, eher informelle Weise werden bislang auch die Zufriedenheit und die Anspriiche
der Mitarbeiter/innen erhoben. Mitarbeiterbefragungen im gréReren Stil sind zwar schon an eini-
gen Institutionen durchgefuhrt worden, aber noch kein kontinuierlich eingesetztes Instrument der
Qualtitatsentwicklung.

Insgesamt l&sst sich festhalten, dass an den einzelnen Fachhochschulen bisher zwar keine systemati-
sche Erhebung der Qualitétsanspriiche der Stakeholder geschieht. Dennoch ist ein breites implizites
Wissen Uber die Vorstellungen der verschiedenen Bezugsgruppen vorhanden. Dieses hat auch indirekt
in die Formulierungen der weit verbreiteten Missions/Visionen der jeweiligen FH Einfluss gefunden.

Wie mit den verschiedenen Stakeholder-Anspriichen umgegangen werden kann, wird uns nun be-
schéftigen. Dazu werden nachfolgend die Qualitétsanspriiche der Stakeholder in zweierlei Hinsicht
geordnet: zum einen nach dem Grad der Ubereinstimmung zwischen den Stakeholdern und zum ande-
ren danach, an welche hochschulischen Leistungsbereiche die Qualitétsanspriiche adressiert sind, wer
diese Anspriiche also ggf. umzusetzen hat. Das heif3t:

e Beim Grad der Ubereinstimmung zwischen den Stakeholdern wird unterschieden zwischen ge-
meinsamen, partikularen und kontroversen Qualitétsanspriichen. Gemeinsame Anspriiche sind sol-
che, die nach unseren Recherchen von mindestens drei Stakeholdern angegeben wurden; d.h.
nicht, dass nicht auch weitere Stakeholder diese Anspriiche u.U. teilen wirden. Partikulare An-
spriiche werden nur von einem oder zwei Stakeholdern erhoben, wobei auch hier die Moglichkeit
besteht, dass sich ggf. weitere Stakeholder anschlief3en wirden. Kontroverse Qualitatsvorstellun-
gen konnen in der nachfolgenden Ubersicht (Ubersicht 25) nicht im Einzelnen aufgelistet werden,
da dies zu sehr abhangig ist von den jeweiligen lokalen und regionalen Situationen, von politi-
schen Konjunkturen und dergleichen. Statt dessen werden im Anschluss die typischen Konfliktli-
nien benannt: In das so beschriebene Muster lassen sich dann beliebige Kontroversen tiber konkur-
rierende Qualitatsanspriiche einordnen.

e Bei den hochschulischen Leistungsbereichen wird unterschieden zwischen den Kernleistungsbe-
reichen, d.h. Lehre sowie F&E; den sekundéren Leistungsbereichen, d.h. denjenigen, die den
Kernleistungsbereichen unmittelbar gekoppelt sind, etwa Bibliotheken oder Studienberatung;
schliefdlich den peripheren Leistungsbereichen, d.h. technischem und administrativen Support.

Auf der Grundlage dieser Sortierung lassen sich Bedeutsamkeitsbewertungen vornehmen, allerdings
nicht in einer rein mechanischen Anwendung der Klassifikationskriterien, sondern von diesen ledig-
lich assistiert. Die Bedeutsamkeit eines bestimmten Qualitétsanspruchs kann nicht abstrakt und situa-
tionsfern festgelegt werden, sondern ist an der jeweiligen FH-Einrichtung zu bestimmen, und zwar in
Abhéngigkeit (a) vom Leitbild und dem Profil der Hochschule bzw. des Studiengangs und (b) von den
institutionellen Kontexten und Abhéngigkeitsbeziehungen.

Die Stakeholder lassen sich als hoch-, mittel- oder niedrig-bedeutsam fir die jeweilige FH einge-
schétzt. Entsprechend sind ihnen 3, 2 oder ein Punkt(e) zuzuordnen. Die Bewertungen kénnen dann,
sofern der jeweilige Qualitatsanspruch von mehreren Stakeholdern vertreten wird, summiert bzw., so-
fern nur ein Stakeholder den Qualitétsanspruch vertritt, Gibernommen werden. Die so entstandene Zahl
lasst sich mit 1,5 multiplizieren, wenn der Qualitdtsanspruch an einen Kernleistungsbereich der Hoch-
schule adressiert ist; mit 1,25, sofern der Qualitdtsanspruch in einem sekundaren Leistungsbereich
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umzusetzen ist; bei Qualitétsansprichen, die den peripheren Leistungsbereichen zuzuordnen sind,
bleibt die Bewertungssumme unverandert. Auf diese Weise kann eine Rangordnung der Wichtigkeit
der einzelnen Qualitatsanspruche erstellt werden.

Mit einer niedrigen Bewertung ist dabei nicht gesagt, dass der betreffende Qualitdtsanspruch un-
wichtig ist, sondern lediglich, dass andere Qualitatsanspriiche gegenwartig hdher zu bewerten sind.
Das ist deshalb wichtig, weil typischerweise nicht die Kapazitéten zur Verfugung stehen, um gleich-
zeitig sémtliche bearbeitungsbedurftigen Probleme angehen zu kénnen. Als pragmatischer Ansatz
kann gewahlt werden, immer zunéchst mit der Bearbeitung der gréften Misssténde, d.h. an den Brenn-
punkten von starker Behinderung der Qualitét zu beginnen (vgl. Winkler 1993: 30).

Ubersicht 25: Qualitatsanspriiche der Stakeholder

Leis-
tungs-
berei-
che

Qualitats-
anspriiche

Anspruchstrager
(Stakeholder)

Qualitatsrelevante
Informationen

Gemeinsame Qualitatsanspriche (von mind. 3 Stakeholdern geteilt)

Kernleistungs-
bereiche

Bundespolitik

Fachwissen, Kompetenzen/Schliissel-

wissenschaftlich fundierte Be- Unternehmen/Unternehmerverbénde | qualifikationen,
rufsausbildung, gut ausgebildete Lernfortschritte.
Absolventen . Employability,
Stud d e
udierende Fahigkeit zu lebenslangem Lernen
. - Bundespolitik . , -
berufshegleitende Studienmdglich- pr——" N band Diversitét der Studienformen, Flexibi-
keiten Unternehmen/Unternehmerverbande | v jnnerhalb der Studiengange
Arbeitnehmervertretungen
. ) Bundespolitik .
Chancengleichheit von Frauen und Arbeitneh geschlechtsspezifische Représentanz,
Ménnern rbettnehmervertretungen Gleichstellungsaktivitaten
Zivilgesellschaft
wissenschaftlicher Fortschritt und | Bundespolitik
(technologische) Innovationen Bundes ander Innovationsrate,

durch anwendungsbezogene For-
schung

Unternehmen/Unternehmerverbande

Produktivitat

Sekundare
Leistungs-
bereiche

. . . Arbeitnehmervertretungen Diversitét der Studienformen, Flexibi-
Vereinbarkeit von Studium und Be- - IR s
ruf/Eamilie Studierende Iltq mnerhalp der Studlengange, Fa

Zivilgesellschaft milienfreundlichkeit
h lich FHR
E(I; alten der gesetzlichen Vorga- Bundespolitik Normireue
Erhalter

Partikulare Qualitatsanspriche (1-2 Stakeholder)

Kernleistungs-
bereiche

Durchléssigkeit des Bildungssys- | Bundespolitik soziale Repréisentanz
tems Arbeitnehmervertretungen

kurze Studienzeiten Unternehmen/Unternehmerverbénde | Studierbarkeit
Nachwuchspotenzial fir regionale | Bundeslander )

. regionaler Versorgungsgrad
Wirtschaft Untemehmen/Untemehmerverbande || - 9ungsg
Standortattraktivierung Bundesiander Standortimage

Kommunen
demokratieférdernde und kulturelle | Bundespolitik Betétigung in Politik und Zivilgesell-
Effekte von Hochschulbildung Parteien schaft
Akademisierung von Ausbildungen | Arbeitnehmervertretungen Studiengange in bisher nichtakademi-

schen Berufsfeldern
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Leis-
tungs-
berei-

che

Qualitats- Anspruchstrager Qualitatsrelevante
anspriiche (Stakeholder) Informationen
Abbau sozialer Ungleichheiten Zivilgesellschaft soziale Représentanz
Bildungserfolg,
Herkunft der Lehrkréfte,
gute Lehre und Betreuung Studierende didaktische Vielfalt,

Betreuungsintensitét,
Problembewusstsein

kompetente Vermittlung von
Grundlagen und Methoden des
Fachs

Scientific Communi-
ty/Fachdisziplinen

Bildungsanschlusschancen

interessante L ehrformen

Wissenschaftliches Personal

L ehrveranstaltungstypen,
didaktische Vidlfalt

Eréffnung von Arbeitsmarktchan-
cen

Studierende

Ausbildungsadéguate Beschaftigung

flexible Weiterbildungsangebote

Unternehmen/Unternehmerverbande

FH-Aktivitét im Weiterbildungssektor

Sekundare
Leistungsbereiche

Einhaltung von Mindeststandards Ilz:r;?&polltlk Akkreditierungsfahigkeit
Nachhaltigkeitskonzept in Lehre . -
und F&E integrieren Zivilgesellschaft Thematisierung
Sensibilitét fur gesellschaftlich re- Zivilgesellschaft Expertisenachfrage
levante Fragen
Konkurrenzfahigkeit der FHs Erhalter Geschéftsergebnisse, Nachfrage
Forschungspotenzia fur regionale | Bundeslénder Nachfrage,
Wirtschaft Unternehmen / Unternehmerverbénde | Innovativitat
Drittmitteleinwerbung Erhalter Eztgn;r'tée:ﬁlt%mtﬁt
hohes Forschunasrenommeée Scientific Communi- Produktivitat,

9 ty/Fachdisziplinen Reputation
FHs als kulturelle Zentren Bundesiander AuRercurriculare Aktivitéten

Kommunen

guez:igekraftlges Informationsan- Studierende Medien, |nformationsverhalten
transparente Studienzulassngs- Studierende Auswahlkriterien

Auswahlverfahren

Wissenschaftliches Personal

Periphere
Leistungsbereiche

angemessene Seminargrofie - Lerneffekte

Studierende
Betreuung beim Ubergang in den Studierende Dauer des Einstiegs in den Arbeits-
Beruf markt
der Nachfrage entsprechendes Stu- | Arbeitnehmervertretungen Studienplatznachfrage,
dienplatzangebot Studierende Auslastungsguote

Entrepreneurship

Unternehmen/Unternehmerverbénde

wettbewerbliches Hochschulhandeln

angemessene Zeit fir Lehre

Wissenschaftliches Personal

Lehrerfolg

diverse Hilfestellungen: Woh-
nungs- und Jobsuche etc.

Studierende

auf3ercurriculare Betreuungsqualitét

angemessene Zeit fir Forschung

Wissenschaftliches Personal

Forschungserfolg

Entlastung von administrativen
Aufgaben

Wissenschaftliches Personal

Wissenschaftseinrichtungen als Ko-
operationspartner

Unterstlitzung durch serviceorientierte
Administration,
Professionelle Organisation

forschungsermoglichende Ressour-

cenausstattung Wissenschaftliches Personal Ausstattungsgrad
kostengtinstige Ausbildung Bundespolitik Effektivitat
effiziente/r Mitteleinsatz und - Erhalter Wirtschaftsprifung

verwaltung

Management/Administration
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Leis- -
tungs- Qualitats- Anspruchstrager Qualitatsrelevante
berei- anspriiche (Stakeholder) Informationen
che

flexible, aber berechenbare Vertra-
ge

Wissenschaftliches Personal

Mitarbeiterbindung

Karrieremdglichkeiten

Wissenschaftliches Personal

Management/Administration

Aufstiegschancen

Gehalt

Wissenschaftliches Personal

Angemessenheit

Wissenschaftliches Personal

Weiterbildungsaktivitaten,

Weiterbildungsmoglichkeiten

Management/Administration Weiterbildungswirkungen

reibungslose Arbeitsablaufe Management/Administration Organisationsprofessionalitét

Kontroverse Qualitétsvorstellungen kdnnen, wie oben angemerkt, nicht im Einzelnen aufgelistet wer-
den: Sie sind zu sehr abhéngig von den jeweiligen lokalen und regionalen Situationen, von politischen
Konjunkturen oder finanziellen Ressourcen. Statt dessen lassen sich aber die typischen Konfliktlinien
benennen, und in das so erkennbar werdende Muster kdnnen beliebige Kontroversen tiber konkurrie-
rende Qualitétsanspriiche einordnet werden:

Wissenschaftlichkeit versus Praxisbezug,

Bildung versus Ausbildung,

Spezialistentum versus Generalistentum,

Disziplinaritét versus Interdisziplinaritét,

Standardisierung und Planbarkeit versus Flexibilitat,

gesellschaftliche Relevanz versus Autonomie und Orientierung an interner Funktionslogik,
Tradition versus Innovation,

Ressourcenbedarf versus Ressourcenverfigung.

Mit den Spannungen zwischen verschiedenen Skakeholder-Interessen lasst sich unterschiedlich um-
gehen:

In einigen Féllen bietet sich die Kompromisshildung an, also die Suche nach einem ,goldenen
Mittelweg'.

Manchmal mag es auch méglich sein, verschiedene Optionen parallel zu realisieren, z.B. Uber Fle-
xibilisierung innerhalb einer Hochschule oder tber unterschiedliche Ausrichtungen der einzelnen
Hochschulen. Die daraus resultierende Varianz im Output ist z.B. im Hinblick auf den je spezifi-
schen Mix von wissenschaftlicher Bildung und Praxisbezug von Vorteil. Die Studierenden kénnen
entsprechend individueller Interessen wahlen.

Eine dritte M6glichkeit ist, nur eine Seite des Konfliktes zu berticksichtigen und andere Forderun-
gen zu ignorieren. Auf Grund spezifischer Systemrationalitdten kann es sein, dass bestimmte Sta-
keholder Anspriiche formulieren, die fir das Gesamtsystem erkennbar nicht sinnvoll sind. Hier
geht dann z.B. darum, nichtintendierte Nebenfolgen von Partikularvorstellungen in anderen Berei-
chen aufzuzeigen. Die Nichtberlicksichtigung ist zwar eine suboptimale Ldsung, weil dadurch die
nicht berticksichtigten Stakeholder demotiviert werden. Dennoch kann es an manchen Stellen
notwendig sein, wenn z.B. fUr den in Frage stehenden Bereich bestimmte Stakeholder dominieren.
So ist die Politik auf Grund der durch sie erfolgenden Ressourcenzuteilung in vielen Fragen allein
entscheidungsberechtigt.

Generell fuhrt dies zur Frage, ob die Gréfe des Einsatzes, den ein Stakeholder leistet, Einfluss auf
seine Mitspracherechte haben soll. Eine vierte Moglichkeit spricht den Qualitatsanspriichen von
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Stakeholdern, die viel in die Hochschulen einbringen, auch ein hohes Gewicht zu, wahrend Quali-
tatsanspriiche von Stakeholdern, die den Hochschulen eher wenig , bringen’, weniger Berlicksich-
tigung finden. Es ist alerdings nicht immer einfach, die Beitrdge der verschiedenen Stakeholder
tatséchlich objektiv zu bestimmen. Zudem bringt eine solche tkonomisierende Sichtweise, wie
oben bereits dargelegt, verschiedene Probleme mit sich.

Eine finfte Mdglichkeit ist die Priorisierung der Qualitatsvorstellungen. So interessiert sich etwa
das Wissenschaftssystem nicht fir die Verwertbarkeit der Absolventen auf dem Arbeitsmarkt,
sondern orientiert sich, zumindest idealiter, alein an innerwissenschaftlichen Qualitatsvorstellun-
gen. Was fur das Ansehen der Wissenschaft insgesamt und fir den einzelnen Wissenschaftler in-
nerhalb des Systems durchaus rational ist, weil es dem Renommée zugute kommt, kann in wirt-
schaftlicher Perspektive dysfunktional sein. Aus der Priorisierung der Qualitétsvorstellungen er-
gibt sich wesentlich die Kultur einer Institution.

Sechstens ist es moglich, dass Stakeholder mit ihren Forderungen generell falsch liegen, d.h. ihre
Qualitatsvorstellungen keiner Seite nutzen wirden. Dies kann z.B. der Fall sein, wenn Stakehol der
nicht gentigend informiert sind oder sie einer Mode aufsitzen (vgl. Birnbaum 2001). In eine dh-
nliche Richtung geht die dem Humboldtschen Bildungsideal verpflichtete Auffassung, dass es eine
»direct relationship between the university’s independence from the material — economic, social
and political — interests of the society in which the institution was integrated, and the university’s
ability to accomplish its mission: the pursuit of knowledge for its own sake, and the preservation
and dissemination of knowledge” (Amaral/Magal haes 2002: 11) gibt.

Eine siebte Mo6glichkeit ist schliefdlich, zundchst Uberhaupt den Realismus eines Anspruches zu
Uberprifen (Interview 3). So kann es tiberzogene Anspriiche geben, die schlichtweg nicht realisiert
werden konnen.

5.3.2. Qualitatsrelevante Informationen

Die einzelnen Stakeholder-Anspriiche sind in Beurteilungskriterien zu Ubersetzen, um qualitétsrele-
vante Informationen generieren zu kénnen. Dies wird in Ubersicht 26 unternommen.** Ein Basisda-

ten-

der

Set liegt zudem bereits durch die Erhebungen nach Bildungsdokumentationsverordnung und nach
BIS-Verordnung des Fachhochschulrates vor. Auf dessen Grundlage kann aus den stakeholder-

orientierten Informationen eine Auswahl getroffen werden, die vom je konkreten Informationsbeduirf-
nis abhangt. Werden die Informationen zu Steuerungszwecken benétigt, so ist die Auswahl in Abhan-
gigkeit vom Steuerungsziel zu treffen. Derart lassen sich aus den potenziell erhebbaren Daten spezifi-
sche Informationspfade zusammenstel len.

43 vgl. erganzend auch das laufend erganzte K ennzahlen-Wiki auf der Homepage des , Forum Neue Medien in

der

Lehre Austria® unter http://www.fnm-austria.at/qualitaet/| nstrumente/de/K ennzahlen-Wiki+%28Bei spie-

169629 (Zugriff 15.12.2006).
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Ubersicht 26: Qualitatsrelevante Informationen

schung

Adres- Qualitats- Leistungsdaten: Zufriedenheit:
Sll_eétisa-m Qualitéts- relevante Quantitative Messung Qualftatlve Erhebung
tunas- | @nspruche Informa- absolut bzw. Zielerreichungs- Zufrie- Verbale
ungs tionen : denheits-
bereich... relational grad grade Feedbacks
Gemeinsame Qualitatsanspruche (von mind. 3 Stakeholdern geteilt)
Fachwissen Prifungergebnisse | Absolventenbefragung
Kompetenzen/ | Messung Kompetenzzu- | Bestimmung an
wissenschaft- Schllissel- wachs durch Testsmit 2 | Hand Kompetenz- | Absolventenbefragung
lich fundierte qualifikationen | Messzeitpunkten deskriptoren
Berufsaushil- Grad der Lernzielerrei-
dung, gut aus- | Lernfortschritte ] chung durch Tests mit 2
gebildete Messzeitpunkten
ﬁ\/giolvent/l i Employability |Berufserfolg Unternehmensbefragung
Fahigkeit zu - .
|ebensiangem Berufserfplg im biografi-
schen Zeitverlauf
Lernen
Anzahl Fern-Studien-
géange,
Diversitét der | Teilzeitstudienméglich- | Abgleich mit
berufsheglei- | Studienformen ] keiten, Zieldefinitionen
tende Studien- Anzahl E-/Blended-
madglichkeiten Learning-Angebote
Flexibilitat Mal der Flexibilitatser-
innerhalb der | hthung durch Studierendenbefragung
Studiengénge | Modularisierung
Frauenanteile an Studie-
renden, am wissenschaft- . .
. geac_hl_echts— lichen Personal, in den Abgle|ch_ r_nlt fa
128 spezifische verschiedenen Hierar- cherspezifischen
2o - : L
S< Reprasentanz chie-, insbes, Filhrungs- Zieldefinitionen
) positionen, in Gremien
€3 K askadenmodel|
v (Frauenanteil orien-
Gleichstel- Aufgewendete Mittel fir |tiert sich an der je- Mitarbeiter/innen-
lungs- Gleichstellungsmafdnah- | weils vorangegan- Befraqun
Chancen- aktivitaten men genen Qualifikati- agung
gleichheit von ons-/Hierarchie-
Frauen und stufe)
Mannern
Geschlechter- Abgleich mit
gerechte Zieldefinitionen Studierendenbefragung
Inhalte
Geschlechter- . .
gerechte Methodenvielfalt Q,té%zf?z, ?cl)twen
Vermittlung
Geschlechter- .
. . Studierendenbefragung,
gerechte Abgleich mit Mitarbe ter/innm?g 9
Rahmenbedin- Zieldefinitionen Befraqun
gungen agung
wissenschaftli- | Innovationsrate | Angemeldete Patente,
cher Fortschritt Anzahl Spin-offs,
und (techno- Anzahl Publikationen in
logische) Inno- Zukunftstechnologiefel-
vationen durch dern
anwendungs-
bezogene For-
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Adres- litat Leistungsdaten: Zufriedenheit:
siert an - Qualitats- Quantitative Messung Qualitative Erhebung

Leis- Quallt__ats- relevante Zufrie.
tungs- anspriiche Informa- absolut bzw. Zielerreichungs- hei Verbale
i tionen relational rad denheits- | oo dbacks
bereich... g grade
Anzahl redlisierter An-
wendungsprojekte,
Anzahl neu gestarteter
R Anwendungsprojekte,
Produktivitat Trefferquote bei For-
schungsprogrammen,
Anzahl Fachveranstal-
tungen
Ausgewogenheit Fern-
Diversitat der | Presenzstudienantel= | spgieicn mit
@ Vereinbarkeit Studienformen Tejlzei tstudienméglich- Zieldefinitionen
o5 |vonStudium keiten
§ @ Uf]d_ Beruf/ Fa- | Flexibilitat in- | MafR der Flexibilitatser-
S @ milie nerhalb der héhung durch Modulari- Studierendenbefragung
= 2 Studiengange | sierung
>
n @ Familien- Kinderbetreuungsméglic | Abgleich mit Studi erendenbefragung,
9 freundlichkeit | hkeiten Zieldefinition Mitarbeiterbefragung
Einhalten der
gesetzlichen Normtreue Akkreditierung
Vorgaben
Partikulare Qualitatsanspriiche (1-2 Stakeholder)
S;rg:: Zﬁ]glg_e't soziale Repr& | Schichtspezifische Antei-
9 sentanz le unter den Studierenden
systems
Drop-out-Quote,
Anteil der Abschliissein
kurze . .. | vorgegebener Studien- Abgleich mit .
Studienzeiten | XUdEPAKSt | o er Zieldefinitionen | Studierendenbefragung
durchschnittliche
Studiendauer
Nachwuchsoo- Unbesetzte Akademiker-
nwuchsp . stellenim regionalen Ar-
tenzia fur regionaler Ver- ;
regionale sorgungsgrad be|tsn_1arkt, _ Unternehmensbefragung
Wi Vermittlungsquote in der
‘ irtschaft ;
0 Region
2 ()
Sc L ebensqualitét (Versor-
@ -% Standort- Standortimage 9419 Wohlstand, Si- Studierendenbefragung,
% @ attraktivierung g cherheit, Gesundheit, Mitarbeiterbefragung
52 Umwelt, Freizeit, Kultur)
X demokratiefor-
dernde und kul- | Betétigung in
turelle Effekte | Politik und Zi- | Beteiligungsrate
von Hoch- vilgesellschaft
schulbildung
Akademisie- Studiengénge | Anzahl dieser Studien-
ruNa von Aus- in bisher nicht- | génge,
bil dgun an akademischen | Anzahl neu eingerichteter
9 Berufsfeldern | solcher Studiengénge
Abbau sozialer |soziade Reprd | Schichtspezifische Antei-
Ungleichheiten | sentanz le unter den Studierenden
gute Lehre . Abschlussquote/Drop-
und Betreuung Bildungserfolg out-Quote
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Adres-
siert an
Leis-
tungs-

bereich...

Leistungsdaten:

Zufriedenheit:

Qualitats- o o
Qualitéts- relevante Quantitative Messung Qualftatlve Erhebung
anspriche Informa- absolut bzw. Zielerreichungs- dgrl::\rtla?t-s- Verbale
tionen relational grad grade Feedbacks
Relation angestellter :
freiberuflicher Lehrkréf-
te,
Herkunft der | Anteil ausdem Berufs- | Abgleich mit
Lehrkréfte feld kommender Lehr- Zieldefinitionen
kréfte,
Anteil aus Universitdten
kommender Lehrkréfte
) . Methodenvielfalt . )
didaktische L AN Abgleich mit .
Vidfalt rsezallse_rte didaktische Zieldefinitionen Studierendenbefragung
enarien
. realisierte Sprechstunden . .
Betreuungsinte ; ; " | Abgleich mit )
nSitit Erre|chbarl_<e|t der Leh- Zidldefinitionen Studierendenbefragung
renden online
Problembe- Mittel fir Projekteim .
wusstsein Lehrbereich Studierendenbefragung
kompetente
Vermittlung
von Grundla- | Bildungsan- Promotionsquote der FH- | Abgleich mit Absolventenbefraoun
gen und Me- schlusschancen | Absolventinnen Zieldefinitionen agung
thoden des
Fachs
Relation Seminare : U-
Lehrveranstal- Jbungen: Vorlesungen: | Abgleich mit .
tungstypen Integrierte L ehrveranstal- | Zieldefinitionen Studierendenbefragung
tungen
interessante Methodenvielfalt,
Leqrformen realisierte didaktische
Didaktische Szenarien, .
Vielfalt Anzahl offener Lehrver- Studierendenbefragung
anstaltungsformen (POL
u. dgl.)
Eréffnung von | Ausbildungs- . «
Arbeitsmarkt- | adéguate Be- Quote aLisbil (_j_ungsadaf Absolventenbefragung
s quater Beschéftigung
chancen schéftigung
Anzahl der Angebote;
Anteil der Angebote am
flexible FH-Aktivitat Gesamtlehrangebot; Abaleich mit
Weiterbil- im Weiterbil- ] Anteil der Weiterbil- Zie? definitionen Unternehmensbefragung
dungsangebote | dungssektor dungslehre an der Ge-
samtlehre pro Profes-
sor/in
Einhaltung von - Akkreditierung,
Mindest- ﬁjﬁkﬁdaﬁ;e“kd : Abgleich mit
standards gstanig Zieldefinitionen
Anzahl Lehrveranstal-
Nachhaltig- tungen, die Nachhaltig-
keitskonzept in - keitsaspekte integrieren, | Abgleich mit
Lehre und F&E | TMEMAISEUNG | A sahi der Publikationen | Zieldefinitionen
integrieren in Nachhaltigkeits-
Themenfeldern
Sensibilitét fur
gesellschaftlich | Expertise- Anzahl der Palitik-
relevante Fra- | nachfrage beratungsprojekte

gen
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Adres-
siert an
Leis-
tungs-

bereich...

Qualitats-
anspriiche

Qualitats-

relevante

Informa-
tionen

Leistungsdaten:
Quantitative Messung

Zufriedenheit:
Qualitative Erhebung

absolut bzw.
relational

Zielerreichungs-
grad

Zufrie-
denheits-
grade

Verbale
Feedbacks

Konkurrenz-
fahigkeit
der FHs

Geschéfts-
ergebnisse

Kosten pro Studienplatz,
Kosten pro Absolvent,
Umsatzvolumen,

Umsatz pro Studierender,
pro Absolvent/in, pro
Professor/in,
Lizenzertrége,
Benchmarking,

Rankings

Abgleich mit
Zieldefinitionen

Nachfrage

Bewerber/innen-Anzahl
je Studienplatz,
Ausdlastungsquote

Abgleich mit
Zieldefinitionen

Forschungspo-
tenzial fur re-
gionale Wirt-
schaft

Nachfrage

Anzahl realisierter Trans-
ferprojekte,
eingenommene Drittmit-
tel aus regionaler Wirt-
schaft,

Anzahl der F& E-Partner

Abgleich mit
Zieldefinitionen

Unternehmensbefragung

Innovativitat

Angemeldete Patente,
Anzahl Spin-offs

Unternehmensbefragung

Drittmittelein-
werbung

Drittmittel-
aktivitat

Drittmittel pro Prof. bzw.
pro Wissenschaftler/in,
Relation beantragte : be-
willigte Drittmittel,
Anteil drittmittelfinan-
Zierter Projekte am Ge-
samt der F& E-Projekte,
Anteil der drittmittelbe-
schéftigten Wissenschaft-
ler/innen

Abgleich mit
Zieldefinitionen

Art der
Drittmittel

Forschungs-/Transfer-/
Beratungsleistungen

Diversitét der
Drittmittel

Anzahl der Drittmittelge-
ber,

Anzahl der neuen
Drittmittel geber

hohes
Forschungs-
renommee

Produktivitat

Anzahl der Publikatio-
nen, Drittmittel, Patente,
Vortrége auf wissen-
schaftlichen Tagungen:
absolut und je Profes-
sor/in bzw. Wissenschaft-
ler/in

Abgleich mit
Zieldefinitionen

Reputation

Preise, Kooperationen,
Mitgliedschaften in
wissenschaftlichen
Gremien, Rankingpo-

Sekundare
Leistungsbereiche

FHsals
kulturelle
Zentren

Aulercurricu-
lare Aktivitéten

RHAMe Aktivitaten der
Studierenden,

kulturelle Aktivitéaten der
FHs

Medienanalyse

aussage-
kraftiges
Informations-
angebot

Medien

Medienvielfalt

Informations-
verhalten

Mediennutzung,
Klickrate der Support-
Areader Website,
Anzahl verfugbarer
Datenbanken

Studierendenbefragung
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Adres- litat Leistungsdaten: Zufriedenheit:
siert an Qualitéts- ?;Zva?]tsé Quantitative Messung Qualitative Erhebung
Leis- ich f . . Zufrie-
tungs- | anspruche Informa- absolut bzw. Zielerreichungs- . Verbale
9 tionen , denheits-
bereich... relational grad grade Feedbacks
transparente
Studienzulas- .
sungs- A_uswvahlknte Studierendenbefragung
rien
Auswahl-
verfahren
Messung Lernzuwachs )
angemessene 1| erneffekte durch Tests mit 2 Mess- Stgdlere_ndenbefragung,
Seminargroflze . Mitarbeiterbefragung
zeitpunkten
Betreuung Dauer biszum Abaleich mit
beim Ubergang J Einstieg in den | Durchschnittszeit Zie? definitionen Absolventenbefragung
in den Beruf Arbeitsmarkt
der Nachfrage | Studienplatz- g*ﬁ;gh‘feégﬁggsn‘;gung Abgleich mit
entsprechendes | nachfrage pro Studienplatz) Zieldefinitionen
Studienplatz-
an ebotp Abgleich mit
g Auslastung Auslastungsguote Zieldefinitionen
Anzahl Spin-offs,
Entrenreneur- wettbewerbli- | Diversitét der Einnahme-
hi e ches Hoch- quellen,
P schulhandeln Rankings,
Benchmarking
zur Verfligung stehende
Vor- und Nachberei-
tungszeit,
angem e Intensitét der Studieren-
Ze?t fiir Lehre Lehrerfolg denbetreuung, Studierendenbefragung
Prifungsergebnisse,
Messung Lernzuwachs
durch Tests mit 2 Mess-
zeitpunkten
diverse Hilfe-
2 stellungen fur
ﬁ Studierende: aulBercurricula- | Durchschnittlicher Zeit-
o g Wohnungs-- re Betreuungs- | aufwand fur Wohnungs- Studierendenbefragung
5 o
< < und Jobsuche qualitét oder Jobsuche etc.
- O
> g etc.
“ 35 Publikationen, Drittmit-
< angem e tel, Preise, Patente, Ko-
Ze?t fiir Forschungs- operationen, Vortrége auf | Abgleich mit
Forschun erfolg wissenschaftlichen Ta- | Zieldefinitionen
9 gungen: je Professor/in
bzw. Wissenschaftler/in
Entlastung von gﬁgg\irgg Relation Zeitaufwand fir
administrativen] = . Lehre/F&E : Administra- Mitarbeiterbefragung
orientierte Ad- | ..
Aufgaben . - tion
ministration
IT-Aufwendungen pro
forschungser- Mitarbeiter/in,
moglichende | Ausstattungs- Investitionen im Labor-
Ressourcenaus- | grad bereich
stattung Benchmarking
kostengiinstige i Relation Kosten : Zieler- Abgleich mit
Ausbildung | EFfeKtvitt  reichung, - Zieldefinitionen
Benchmarking
effiziente/r
Mitteleinsatz | Wirtschaftspri- Verwaltungsevalua-
und -ver- fung tion

waltung
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Adres- litat Leistungsdaten: Zufriedenheit:
siert an - Qualitats- Quantitative Messung Qualitative Erhebung

Leis- Quallt__ats- relevante Zufrie.
tunas- | @nspruche Informa- absolut bzw. Zielerreichungs- . Verbale
J tionen relational grad denheits- | oo dbacks
flexible, aber Mitarbeiter-
berechenbare . Fluktuationsquote Mitarbeiterbefragung
Vertrs bindung
ertrége
Karriere Aufstiens Finanzieller Aufwand fur
méalichkeiten chancsr? Personal entwicklung, Mitarbeiterbefragung
9 Personalfluktuation
Gehalt Ar)gem&ssen- Personalflulgtuanon,
heit Benchmarking
Weiterbildungsguote,
Weiterbil- Weiterbildungsstunden je Abaleich mit
dungs- Mitarbeiter/in, gech i Mitarbeiterbefragung
2 o . | Zieldefinitionen
Waiterbil aktivitéten Weiterbildungskosten je
erterbil- Mitarbeiter/in
dungs-
maglichkeiten Vorher-Nachher-Analyse
Weiterbil- der Evaluationsergebnis-
dungs- se der Teilnehmer/innen Mitarbeiterbefragung
wirkungen einer bestimmten Wei-
terbildungsmalnahme
. — Arbeitsbelastung
reibungslose Organisations- | . - Verwaltungs- . .
Arbeitsablaufe | professionalitat E;i”;‘g'rfung gesatzlicher | & 4 ation Mitarbeiterbefragung
5.4. Internes Qualitatsmanagement und Steuerung

Die vorfindlichen Qualitétsmanagement-Aktivitéten im dsterreichischen FH-Sektor lassen sich in zwel
Stufen unterteilen: QM-Handblcher stellen die erste Stufe dar; sie zielen auf die mdglichst geschmei-
dige Gestaltung repetitiver Prozesse. Das Funktionieren der repetitiven Prozesse stellt die Bedingung
der innovativen Gestaltung der nichtrepetitiven Prozesse dar. Diesist Stufe zwei und bildet den avan-
cierteren Modus des Qualitdtsmanagements. Zumindest konzeptionell liefert unsere Bestands-
aufnahme auch hierfir bereits zahlreiche Ansétze.

Die ,Review des Auf- und Ausbaus des Fachhochschulsektors® von 2003 sah zwel wesentliche
Richtungen, in die sich eine Weiterentwicklung der Qualitétssicherung bewegen koénnte:

e  Eswird dem Aspekt der Accountability und der Informationsfunktion von Qualitétssicherungs-
mal3nahmen groferes Gewicht gegeben.”

e  Der formativ unterstiitzende Aspekt der Qualitatssicherung wird stérker mit Personal- und Or-
gani sationsentwicklung verbunden.” (Lassnigg et al. 2003: 345)

Diese Einschétzung bezog sich auf die Qualitétssicherung im Gesamt-Sektor, umfasste also sowohl
externe wie interne QS/QE. Die angesprochenen Aspekte — Accountability, Information, Personal- und
Organisationsentwicklung — strukturieren aber auch das Problemfeld des FH-internen Zusammen-
hangs von Qualitétsmanagement und institutioneller Steuerung. Dabel geht es um zwei Aspekte:

® Zum einen ist Qualitdtsmanagement selbst ein Steuerungsmodus, ndmlich zur Steuerung der Qua-
litétsentwicklung.
® Zum anderen weist die ingtitutionelle Steuerung der Hochschulen neben dem QM weitere Steue-

rungsmodi auf, etwa Haushaltsplanung/Finanzmanagement oder Bauinvestitionsplanung; diese
muissen ins Verhdtnis zu den qualitétsbezogenen Intentionen gesetzt werden.
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5.4.1. Das Steuerungsproblem

Eine Steuerungswirkung des Qualitdtsmanagements lasst sich auf zwei unterschiedlichen Ebenen
festmachen: erstens direkt in einem veradnderten Handeln der Akteure, zweitens indirekt in einer ver-
besserten Qualitét. Entfaltet die Steuerung die gewlinschten Effekte, so sollte es idealerweise so sein,
dass aus veréndertem Handeln eine bessere Qualitét resultiert.

Das dlerdingsist nicht immer der Fall, da es auch nichtintendierte Handlungsfolgen gibt. In sozia-
len Zusammenhangen sind Kausalbeziehungen zwischen bestimmten Interventionen und erwarteten
Ergebnissen grundsétzlich nur probalistisch formulierbar, das heifdt: Die Aussage ,A ist die Ursache
von B* bedeutet ,,wenn A eingefthrt wird, wird B mit hoherer Wahrscheinlichkeit auftreten, als wenn
dies nicht getan wird“ (Ross et al. 1988: 93). Ein soziadles System — wie eine Hochschule oder die
Wissenschaft, aber auch der Wirtschaftskreislauf — funktioniert als deterministisches Chaos. Dieses
folgt zwar Gesetzmaldigkeiten, zeitigt aber dennoch auch irregulére Folgen: Auf Eingangssignale wird
nicht zwingend mit bekannten Systemantworten reagiert.

Zwei Grunde sind dafur verantwortlich: der unaufhebbare Eigensinn sozialer Systeme zum einen
und die ebenso unaufhebbare Situation unvollstdndiger Information, unter der immer gehandelt wird,
zum anderen. Wahrscheinlichkeiten lassen sich zwar abschétzen, jedoch keine vollsténdig sicheren
Prognosen stellen. Hier muss im Umsetzungsprozess dann Nachsteuerung greifen. Insofern ist grund-
sétzlich, sobald es um nichttechnische Systeme geht, zu einer gesunden Steuerungsskepsis zu raten,
um Uberraschungen in Grenzen zu halten.

Gleichwohl ist es ein legitimes und keineswegs vollstandig aussichtsloses Unterfangen, die Miss-
erfolgsaussichten von steuernden Interventionen zu minimieren. Daflr werden angemessene Steue-
rungsziele, prézise Steuerungsinformationen und zielfiihrende Steuerungsmal3nahmen benétigt. Diese
sind auf Ebene der jeweiligen Fachhochschule primér auf die Organisationsentwicklung incl. Perso-
nalentwicklung zu konzentrieren.

Sekundér kénnen auch Aktivitéten ergriffen werden, um die Steuerungsrandbedingungen zu opti-
mieren. Zu diesen zéhlen vor allem der privatrechtliche Organisationscharakter der FH-Einrichtungen,
die 90prozentige Kostenerstattung durch den Staat, das Fachhochschulstudiengesetz und der Fach-
hochschulrat in seiner Hybrideigenschaft, zugleich weisungsungebundene Behtrde und Expertengre-
mium zu sein. Die Optimierung der Randbedingungen wird sinnvollerweise nicht auf der Ebene der
einzelnen FH, sondern auf den Vernetzungsebenen zu betreiben sein, auf denen sich z.B. die Fach-
hochschulkonferenz bewegt.

5.4.2. Zu den Steuerungszielen

Jede Steuerung benttigt ein oder mehrere Steuerungsziele. Fur die dsterreichischen FH-Studiengéange
ist das Primérziel durch das Fachhochschulstudiengesetz vorgegeben: die Vermittlung der Fahigkei-
ten, die Aufgaben des jeweiligen Berufsfeldes dem Stand der Wissenschaft und den Anforderungen
der Praxis entsprechend zu 16sen. Im Rahmen des Bologna-Prozesses sind zwei Mal3nahmen verein-
bart worden, die sicherstellen sollen, dass die Umsetzung solch vergleichsweise algemeiner Zielfor-
mulierungen nicht vollstandig divergent verlauft: die Entwicklung nationaler Qualifikationsranmen
und die Herstellung einer Vergleichbarkeit der einzelstaatlichen externen QS-Systeme. Beide hdngen
insoweit miteinander zusammen, as in den Qualifikationsrahmen erwartete Lernergebnisse definiert
werden, die zugleich den Bezugsrahmen fur externe QS-Verfahren bilden.
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Dabel ist immer wieder zu betonen: Nicht die Qualitét selbst 18sst sich steuern, aber — immerhin —
ihre Kontexte sind steuerbar. Zudem ,, bedeutet Qualitétsmanagement auch, die hohe Personalisierung
der Verantwortung fur die Leistungen im Bildungssystem zugunsten einer durch Organi sationsstruktu-
ren getragenen Verantwortung zuriickzunehmen* (Kuper 2002; 546).

Da niemals die Bearbeitung aller 16sungsbeduirftigen Probleme und wiinschbaren Ziele auf einmal
in Angriff genommen werden kann, muss die Zieldefinition auf der Grundlage von Prioritétensetzun-
gen stattfinden. Dann lassen sich primére, sekundére und tertidre Ziele sortieren. Die Prioritatenset-
zung wiederum benttigt Kriterien. Dabei sind verschiedene moglich. Esist z.B. denkbar, die Stellen,
an denen die Qualitatsentwicklung besonders behindert wird, zu identifizieren und und prioritér zu be-
arbeiten. Es ist moglich, die Qualitétsanliegen von ausgewéhlten Stakeholdern, die as besonders
wichtig fur die FH eingeschétzt werden, an die Spitze der Zielhierarchie zu setzen. Im Rahmen des
EFOQM werden zwei Aspekte als Entscheidungshilfe vorgeschlagen: (a) die Auswirkung, die die Ver-
besserung auf die Leistung bzw. die Ziele hat, (b) die Moglichkeiten der Organisation, das Verbesse-
rungsprojekt ziigig umzusetzen (EFQM/Deutsches EFQM Center 2005: 4). Daran anschlief3end wer-
den Hinweise fur den Prozess der Priorisierung gegeben, die sich in ihrer Systematik als beispielge-
bend zitieren lassen:

1. Schritt Eliminierung von Doppelungen

2. Schritt Zusammenfassung verwandter kleinerer Projekte zu einem Projekt, soweit es sinnvoll ist

3. Schritt Auflistung aller V erbesserungsprojekte

4. Schritt Beurteilung jedes Projekts nach dem Nutzen, das es fir die Ziele oder Leistungen der Organi-
sation hat. Dabei Gewichtung, ob der Nutzen ,,hoch®, ,, mittel“ oder , gering” ist.

5. Schritt Beurteilung jedes Projekt danach, ob die Organisation in der Lage sein wird, esinnerhalb der
néchsten 6-9 Monate umzusetzen. Dabei Gewichtung, ob die Fahigkeit, dies zu bewerkstelli-
gen, ,hoch®, , mittel* oder , gering” ist.

6. Schritt Kombination der ,hoch*/, mittel“/, gering” -Einschétzungen des 4. und des 5. Schrittes: Er-
rechnung einer entsprechenden Punktzahl fiir jedes Projekt.

7. Schritt Fetslegung der Rangfolge durch Ordnung der Projekte nach ihrer Punktzahl. Hohere Punkt-
zahlen entsprechen vorrangig umzusetzenden Projekten.

8. Schritt ~Nach Abschluss der Priorisierung haben Sie eine fundierte Grundlage fir die Entscheidung,
auf welche Verbesserungsprojekte Sie Ihre Aufmerksamkeit zu richten haben. Dennoch ist es
wichtig, dieses Ergebnis auf der Grundlage Ihrer Kenntnis der Organisation, z.B. hinsichtlich
besonderer Merkmale und Schwerpunkte, Politik und Strategie, zu hinterfragen. Priifen und
entscheiden Sie auch, ob die Reihenfolge der Verbesserungsprojekte sinnvoll ist, und éndern
Sie sie — sofern nétig — unter Beachtung der folgenden Gesichtspunkte;

* Ein Verbesserungsprojekt kann Voraussetzung fir eine anderes sein. Obwohl gerade dieses
V erbesserungsprojekt moglicherweise groflere Ressourcen verschlingt und seine Einfihrung
innerhalb des Zeitrahmens von 6-9 Monaten fraglich sein mag, kann es durchaus sinnvoll
sein, dieses Verbesserungsprojekt dennoch sehr friihzeitig umzusetzen.

* Ein Verbesserungsprojekt kann eine grundlegende Leistungsliicke schlief3en, so dass es
sinnvoll ist, es vor allen anderen Projekten umzusetzen.

* Manchmal empfiehlt es sich, bestimmte Verbesserungsprojekte parallel zueinander umzu-
setzen.”

Ubersicht 27: Priorisierungprozess (nach EFQM/Deutsches EFQM Center 2005: 5)
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5.4.3. Zu den Steuerungsmalinahmen

Das FHStG schreibt nicht vor, wie die zu installierenden QM -Systeme konkret aussehen sollen. Ledig-
lich die Berlicksichtigung der Studierenden-Perspektive Uber studentische Evaluationen ist explizit
erwahnt. Ansonsten lassen die rechtlichen Regelungen hier weitgehende Freiheit (die alerdings durch
Verordnungen des Fachhochschulrats begrenzt wird). Wie der Vergleich der einzelnen Fallbeispiele
gezeigt hat,"* gibt es einige Merkmale, welche die Erfolgsaussichten von systematischen QS/QE-
Mafnahmen verbessern: Uberschaubarkeit, Vermeidung von Qualitatsbiirokratie, Dezentralitét, Kom-
munikationsorientierung.

Zunéchst 18sst sich an nahezu allen FHs das QM-Handbuch antreffen. Dieses strukturiert routini-
sierbare Prozesse, die damit so gestaltet werden kdnnen, dass angestrebte Ergebnisse — hinsichtlich
Qualitét, Ressourcen und Terminen —mit hoherer Sicherheit angestrebt werden kénnen. Sinnvoll ist es
dafur, mit einer Prozesslandkarte zu arbeiten. 1 T-unterstiitzt 6ffnet sich dabel durch Anklicken eines
Hauptprozesses dessen Beschreibung. Samtliche fir die Prozessabwicklung erforderlichen Dokumente
wiederum sind durch Anklicken des jeweiligen Feldes verflgbar (Musteranschreiben, Checklisten,
Teilprozessbeschreibungen, Formbl&tter usw.). (Janssen 2006: 37f.)

Neben dem QM-Handbuch ist eine Vielfalt weiterer QM-Malinahmen zu beobachten. Das hat gute
Grunde. Die Fachhochschuleinrichtungen sind vergleichsweise heterogen. Es gibt relativ kleine Ein-
heiten mit nur einem Studiengang und sehr grofRe mit mehreren tausend Studierenden. Es gibt for-
schungsstarke Einrichtungen und stark praxisbezogene (ohne dass dies zwingend ein Gegensatz sein
muss). Die Strategien, die Stakeholder, das Studienangebot — bei allem gibt es betréchtliche Unter-
schiede zwischen den verschiedenen Einrichtungen. Ein Vorteil der Vielfalt kann die grofere Ak-
zeptanz in den Institutionen sein, denn Qualitétssicherungsmal3nahmen lassen sich nicht gegen, son-
dern nur mit der Unterstiitzung der Mitarbeiter/innen sinnvoll umsetzen.

Daher sind zum einen Bottom-up-Elemente, welche die Bedirfnisse der Mitarbeiter/innen und
Studierenden vor Ort berticksichtigen, und Top-down-Elemente, welche Mal3nahmen von oben initiie-
ren, zu verbinden. Zum anderen muss ein nachvollziehbarer Nutzen der Beteiligung bei den Lehren-
den erzeugt werden. Das heifldt insbesondere und ganz elementar: Qualitdtsmanagement muss zum
Funktionieren formaler Selbstverstandlichkeiten beitragen, so dass vermieden wird, permanent Folgen
mangelnder Prozessqualitdten bewdltigen zu missen. Dann besteht die Chance maximierter Arbeits-
(und Studier-)Zufriedenheiten, woraus Akzeptanz von QM-MalRnahmen entstehen kann — und darauf
aufbauend auch solcher Mal3nahmen, die mehr in den Blick nehmen als lediglich das Funktionieren
formaler Selbstversténdlichkeiten.

In Teilen erscheint die aktuelle Phase der Etablierung von Qualitétsmanagement an den dsterrei-
chischen Fachhochschulen als ein Ausprobieren, eine Art Feldexperiment. Gerade weil es bisher erst
wenige Erfahrungen mit dem langeren Einsatz von zielgebundenen QS/QE-Maldnahmen im Hoch-
schulbereich gibt, wird versucht, die gesamte Bandbreite der Instrumente auszuprobieren und zugleich
Zu beobachten, welche sich letztlich durchsetzen werden. Die Vorteile der wichtigsten QM-basierten
L 6sungsoptionen fir alféllige Probleme des Hochschulalltags lassen sich Uberblicksweise so darstel-
len:

144 ygl. Punkt 5.1. QS/QE im 6sterreichischen (Fach)Hochschul sektor im Spiegel der Fallbeispiele
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Steuerungs- Lésungsoptionen Vorteile, Details
gegenstand
QS{QE far re- OM-Handbiicher Prozessstandardisierung, Integrationsmodus fir neues
petitive Pro- Personal
zesse Interne Eval uation gtcr#vl\(,';ucrh SLtjgltldelzrozessbewertung: Ermittlung formaler
DIN-1SO-Zertifizierung \it)ar\]nfzqdri:i uerr]léng&(épti mierung der Rahmenbedingungen
Absolventenbefragungen gtcr#vlf,gh SLtjglcljeI;rozessbewertung: Ermittlung formaler
QS/QE fur L eithildentwicklung Strategi eentwicklung
et ™ [rou e e o ey O
Balanced Scorecard Berlicksichtigung und Integration verschiedener

Perspektiven

Benchmarking

Profitieren von anderen Erfahrungen, Vermeidung von
Doppelentwicklungen

Zielvereinbarungen

Tausch Verbindlichkeit gegen Entschei dungsautonomie/
Eigenverantwortung

Anreizsetzung fir Lehr-
und/oder F& E-L eistungen

Zugriff auf erweiterte Ressourcenausstattung,
individueller Nutzen erkennbar

Interne Evaluation

Struktur- und Prozessbewertung: Ermittlung, wo
innovative L6sungen erforderlich sind

Personenbewertung: Ermittlung von Zufriedenheitsgraden
sowie der je individuellen Anteile am Leistungsoutput der
Organisationseinheit

Struktur- und Prozessbewertung: Ermittlung, wo

Absolventenbefragungen innovative L6ésungen erforderlich sind
Studentische L ehrveranstal- Struktur- und Prozessbewertung: Ermittlung, wo
tungsbewertung innovative L 6sungen erforderlich sind

Vergleichende Evaluation

... mit externen Organisationseinheiten gleicher Fachrich-
tung: Ermittlung der eigenen Platzierung im Kontext des
Faches

V erwaltungseval uation

Struktur- und Prozessbewertung: Ermittlung formaler
Schwachstellen und der Stellen, an denen innovative
Losungen erforderlich sind

Wissenshilanz

Transparenz im Zeitverlauf

Quialitatszirkel, Jour fixe u. dgl.

kommunikationsorientierte und dadurch akzeptanz-
steigernde Instrumente

Personal management

Personal rekrutierung

Personalentwicklung tiber Weiterbildung

Student Support

angemessene Ausstattung entsprechender Organisations-
einheiten

Ubersicht 28: Steuerungsprobleme und Lésungsoptionen im Rahmen des QM

Vor dem Hintergrund des zentralen Organisationsziels der dsterreichischen Fachhochschulen — wis-
senschaftliche Berufsausbildung — féllt bei Betrachtung der Fokussierung der bisher implementierten
QM-Systeme eines auf: Lehr-Lern-Prozesse, die Gestaltung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses als zent-
rales Alleinstellungsmerkmal eines FH-Studiums, Impulse zur Entwicklung der Lehrqualitét Uber das
gegebene Niveau hinaus, kurz: hochschuldidaktische Fragen und Lehrinnovationen jeglicher Art spie-
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len in den Uberlegungen zum Qualitétsmanagement bislang eine nur untergeordnete Rolle. Abgesehen
vom Bereich des eLearnings, in dem ausdriicklich Qualitdtsmanagement betrieben wird, konnten le-
diglich der Einsatz von Praktikumsevaluationen und Befragungen von Praktikumsunternehmen ermit-
telt werden.

Dabei kdnnte es durchaus Griinde fir eine aktivere Einbeziehung der Lehr-Lern-Prozesse ins QM
geben. So weisen Lassnigg et al. (2003: 301) auf ein FH-typisches Problem hin, wenn sie fragen, ,,ob
bei einem Lehrkorper mit typischerweise hohem Anteil an nebenberuflich Lehrenden die personalpoli-
tischen Voraussetzungen vorliegen, um die mit einem hohen Aufwand an Kooperation verbundenen
ambitidsen didaktischen Ziel setzungen verfolgen zu konnen. ... Der oft geringe Anteil an hauptberufli-
chen Lehrenden dirfte auch in der Betreuung von Berufspraktika und Diplomarbeiten zu Problemen
fahren.”

Altrichter/Posch formulierten bereits 1995 in einer ,Begleitenden Evaluation der Implementation
des FHStG" Vorschldge zur didaktischen Gestaltung: Man sollte Studierendenteams im Rahmen eines
Projektstudiums an Aufgaben arbeiten lassen, die von kooperierenden Praxisbetrieben gestellt werden
oder Uber Juniorfirmen, in denen Lehrende und Studierende zusammenarbeiten, Beratungen fir Unter-
nehmen anbieten; Praxisbiros kénnten die Kooperation mit interessierten Firmen organisieren. , Pra-
xishiros entfalten jedenfalls erst durch entsprechende V orbereitung, Begleitung und forschungsmaf3i-
ge Reflexion ihre didaktische Qualitét.” *** Inzwischen liegen auch aktuelle — auf Initiative des FHR er-
stellt — konzeptionelle Grundlegungen zum Themavor (vgl. Markowitsch/M esserer/Prokopp 2004).

Ebenso sind die Diskussionen Uber Qualifikationsrahmen — auf der Grundlage eines Européischen
Qualifikationsrahmens entstehen Nationale Qualifikationsrahmen — bislang kein Gegenstand von QM-
Aktivitéten. Gleichwohl werden hier Losungen bendtigt, etwa wenn eine durchgangige Ambivalenz
der durch die europdischen Initiativen inspirierten Diskussion in den Blick genommen wird: Einerseits
heil}t es: ,Bilde ein besonderes Profil heraus, profiliere dich, zeige deine Besonderheiten, anderer-
seits. ,Sel mobil, standardisiere, |6se Anerkennungsfragen auf breiter Basis und mit Hilfe allgemeiner
Wahrungen wie ECTS" (Lassnigg et al. 2006: 22). Auch bendtigt die grenziiberschreitende Akzeptanz
Nationaler Qualifikationsrahmen , solide, transparente und glaubwiirdige Qualitétssicherungsmecha-
nismen“ (ebd.: 28).

Zuriickhaltung bei einer QM-gebundenen Einflussnahme auf Studienreform und Hochschul didak-
tik erscheint in einer Hinsicht zundchst nachvollziehbar: Qualitétsmanagement kann die Kontexte,
nicht aber die Inhalte der konkreten Leistungserstellung im Bereich der Lehre gestaltend beeinflussen.
Allerdings spricht nichts dagegen, die Anwendung offener Lehr/Lern-Formen — wie Erfahrungsbasier-
tes forschendes Lernen, Fallbasiertes Lernen, Reflektiertes Praktikum oder Projektorientiertes Lernen
— explizit als Qualitdtsmerkmal einer FH-Ausbildung und folglich die Schaffung der entsprechenden
V oraussetzungen al's Gegenstand des systemati schen Qualitétsmanagements zu definieren.

Sinnvoll erscheint es, dass eine Organisation wie die FHK den gegenseitigen Austausch im Sinne ei-
nes gegenseitigen Verfligbarmachens technischer Lésungen organisiert. Da die Fachhochschulen auch
im Wettbewerb untereinander stehen, muisste dafiir das Prinzip gelten: Wer etwas gibt, kann auch et-
was bekommen. Desweiteren wére eine sinngemal3e Anwendung des Governance-Musters der Offe-
nen Koordinierung, wie es die EU-Kommission in vielen Bereichen mittlerweile einsetzt, vorstellbar.
Das hief3e konkret zweierlei:

15 7it. nach Lassnigg et al. (2003: 300)
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® FEin zentraler Akteur, z.B. die FHK, sorgt zunéchst fir ein systematisches Monitoring. Mit Hilfe
dessen werden virulente Gestaltungsprobleme als solche erkannt sowie der Stand der jeweiligen
Debatte dazu und praktische Erprobungen von Problemldsungsmodellen erhoben. Auf dieser
Grundlage werden dann problemldsungsrelevante Informationen kommuniziert, ggf. verbunden
mit der Forderung exemplarischer Modellprojekte.

e Auf diese Weise werden die Fachhochschulen angeregt, (8) gemeinsame Ziele zu entwickeln, die
dann in je spezifischen Organisationspolitiken verfolgt werden, und (b) Probleme der Qualitéts-
entwicklung weitgehend zeitgleich, inhaltlich miteinander gekoppelt und unter wechselseitiger
Nutzung gewonnener Erfahrungen, insbesondere sog. best practices, zu bearbeiten.

5.4.4. Ein Modellvorschlag zum Management der Steuerungsinformationen

QM-Handbiicher sollten an Hochschulen der Anfang, nicht das Ende von Qualitdtsmanagement sein.
Sie kénnen daflr sorgen, dass repetitive Prozesse bzw. Prozesselemente des Hochschulalltags mog-
lichst geschmeidig, d.h. ohne vermeidbare Havarien funktionieren. Ist das geschafft, kdnnen auch die
nichtrepetitiven Prozesse bzw. Prozesselemente in den Blick genommen werden. Hierzu sind die not-
wendigen Steuerungsinformationen zu erheben. Das setzt voraus, die richtigen Fragen zu stellen. Da-
bei kann bspw. das ,,Institutional Evaluation Programme® der European University Association heran-
gezogen werden, das auf der Beantwortung von vier fundamentalen Fragen aufbaut: Was sind die
Aufgaben der Hochschule, und was tut sie? Wie weit erflllt sie ihre Aufgaben? Woher weil3 die Hoch-
schule, dass es funktioniert? Wie verandert sich die Hochschule, um sich zu verbessern? (Vgl. Con-
raths 2005: 100)

Hierzu soll folgendes V orgehen vorgeschlagen werden, um die |nformationen gewinnen, bewerten
und nutzen zu kénnen, die aussichtsreiche qualitétsférdernde Steuerung ermdglichen:

® Die Zentralperspektive wird durch das Alleinstellungsmerkmal der FH-Studiengénge bestimmt:
Im Unterschied zur Berufsaushildung sind FH-Studien wissenschaftsbezogen, und anders als die
Universitdtsstudien sind sie berufsbezogen. Leitende Idee allen Handelns soll daher sein, die
fachhochschul spezifische Verbindung von Theorie und Praxis zu pflegen und zu entwickeln.

® Prazisierung erfahrt die Zentralperspektive dann zum einen durch die strategische Ausrichtung
der FH, formuliert in ihrem Leitbild und materialisiert in ihrem Profil.

® Zum anderen wird die Zentralperspektive durch Einbeziehung der jeweiligen institutionellen
Kontexte und Abhangigkeitsbeziehungen geschérft.

® Vor dem Hintergrund der so prézisierten Zentral perspektive l&sst sich eine Bedeutsamkeitsbewer-
tung der Stakehol derperspektiven durchfihren.

® Diese Bewertung wiederum vermag die Anpassung einer Balanced Scorecard an die FH-spezifi-
sche Zentral perspektive und die Stakehol der-Perspektiven anzuleiten.

® Dabe sollten ale zu erfassenden Daten so aufeinander abgestimmt sein, dass sie zugleich und
ohne weiteren (Erhebungs-)Aufwand verwendbar sind fir eine jahrliche Wissensbilanz sowie flr
die Evaluationen und Akkreditierungen.

Dieses Modell schldgt also eine Kombination von FH-Spezifik, Sakeholder-Ansatz, Balanced Score-
card, Wissensbilanz, Evaluation und Akkreditierung vor (Ubersicht 29). Fir das operative Geschift
der Zielerreichung kénnen fallwei se sonstige QM-Instrumente aktiviert werden. So kann z.B. die BSC,
da sie ein Zielsystem incl. quantifizierter Zielerreichungsvorhaben integriert, problemlos mit dem In-
strument der Zielvereinbarungen gekoppelt werden. Auch umfassender angelegte Systeme und In-
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strumente, etwa EFQM oder Kontinuierliche Verbesserungsprozesse (KVP), sind mit dem Modell
kombinierbar. Denn die meisten Management-Systeme sind als Problembearbeitungsprozesse angel egt
und folgen daher miteinander kompatiblen Phasenschemata: Deren Grundmuster l&sst sich mit der
Vier-Schritt-Abfolge ,, Problemdefinition — Programmierung — Implementation — Evaluation [—
Beendigung oder Neu-Problemdefinition, usw.]* beschreiben.**® Als Grundsatz jeglicher Erprobungen
sollte hier lediglich gelten: Instrumente, die sich als unnétig erweisen, werden schnellstmoglich wieder
abgeschafft.

In diesem Sinne ist besonderes Augenmerk darauf zu legen, dass die Entstehung von Qualitétsbi-
rokratie vermieden wird. Hier ist das entscheidende Kriterium die Frage nach dem Verhdtnis von
Aufwand und Nutzen: Die Erhebung jeder Kennzahl ist immer nur dann zu rechtfertigen, wenn sie tat-
sachlich hilft, die Qualitat der Hochschule zu verbessern, Arbeitsaufwand zu reduzieren etc. Dieser
Nutzen ist dann auch den Personen, die mit der Datenerhebung belastet werden, deutlich zu machen.
Denn generell gilt fir die gesamte Qualitdtssicherung und -entwicklung, dass sie zundchst Ressourcen
aus dem normalen Lehr- und Forschungsbetrieb ,abzieht’ und letzteren damit , verschlechtert’, die In-

Ubersicht 29: Modell eines auf Steuerungsinformationen zentrierten
Hochschul-QM-Systems

Y8 Der Regelkreis ist selbstredend ausdifferenzierbar, z.B.: Ist-Anayse — Zieldefinition — Qualitétskriterien
benennen — Planung der Implementation — Anpassung der Leistungen — Prifung/Evaluation — Ruckkopp-
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vestitionen dafir also begrindungspflichtig sind. Doch kénnen sich daraus mittel- und langfristig Vor-
teile ergeben, die dann wiederum ressourcenschonend wirkten. Das indessen bedarf jeweils der Pri-
fung.

Die Gefahr der Qualitdtsbiirokratie entsteht insbesondere dann, wenn der Schwerpunkt stérker auf
die Qualitatsmessung statt die Qualitétsentwicklung gelegt wird. Auf eine solche Fokussierung indes
kann schon deshalb ohne Schaden verzichtet werden, weil allzu intensive Qualitdtsmessung weniger
Qualitét erzeugt als vielmehr die Abstimmung des Handelns auf die Messkriterien. Deshalb sollten
Leistungsdaten vornehmlich nachrichtlich und, sofern anhaltend kritisch, als Problemanzeigen erfasst
werden, nicht hingegen als Kontrollinformationen. Gleichfalls in diesem Sinne sollten studentische
Lehrevaluation zuerst as inhaltliche Feedbacks gestaltet werden und weniger as Zufriedenheitsran-
kings.

Das vorgeschlagene Modell fihrt die oben erlauterten vier Qualitétsdimensionen zusammen, deren
gemeinsame Berlcksichtigung Voraussetzung aussichtreicher Interventionen ist. Die miteinander
kombinierten Instrumente liefern Informationen zur férderlichen oder hinderlichen Wirkung der struk-
turellen Rahmenbedingungen (Strukturqualitdt — Wissensbilanz und Evaluation/Akkreditierung), zur
forderlichen oder hinderlichen Wirkung der Handlungen und Interaktionen (Prozessqualitét — Balan-
ced Scorecard und Evaluation/Akkreditierung), zur Qualitdt der erlangten Hochschulabschliisse und
durchgefiihrten F&E-Aktivitédten (Ergebnisqualitét — Stakeholderansatz, Balanced Scorecard, Wis-
senshilanz und Evaluation/Akkreditierung) sowie zur Wirkung der kulturellen und didaktischen Vor-
stellungen, gesellschaftliche Werten und sozialen Normen, die der FH-Tétigkeit zugrundliegen (Orien-
tierungsqualitdt — Stakehol deransatz und Eval uation/Akkreditierung) (Ubersicht 30).

Strukturqualitét | Prozessgualitét | Ergebnisqualitét | Orientierungsqualitét
Stakeholderansatz X X
Balanced Scorecard X X
Wissenshilanz X X
Evaluation/Akkreditierung X X X X

Ubersicht 30: Die vier Qualitatsdimensionen im Modell zum
Steuerungsinformationsmanagement

Stakeholder-Ansatz

Stakeholder — ein Wortspiel mit , stockholder’, dem Anteilseigner einer Unternehmung — sind al digje-
nigen, die fir eine konkrete Unternehmung etwas eingesetzt — , at the stake’ — haben, bzw. ,any group
or individual who can affect or is affected by the achievement of the organisations objectives’ (Free-
man 1984: 46). Besonders wichtige Stakeholder werden in der englischsprachigen Literatur als, Criti-
cal Stakeholders' oder ,Key Stakeholders' bezeichnet. Hierunter zdhlen im Falle der Gsterreichischen
Fachhochschulen die Politik, die Studierenden und Absolventen, die Wirtschaft als Forschungspartner
und Abnehmer der Studierenden; fallweise kdnnen aber auch weitere hinzutreten.

lung. Die Differenziertheit hangt von Bedingungen wie der Informationssituation, dem Vorwissen der Beteilig-
ten und dgl. ab.
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Das Konzept der Stakeholder wurde im Anschluss an Freemans Buch ,, Strategic Management: a
Stakeholder Approach” von 1984 vor alem durch die Management-Theorie popularisiert. Der Stake-
holder-Ansatz geht davon aus, dass eine Unternehmung dann erfolgreich ist, wenn sie die Stakeholder
zufrieden stellt (Nather 1993: 132). Im Rahmen interessenpluralistischer Organisationstheorien und
partnerschaftlicher Unternehmensphil osophien werden die Stakeholder als durch ein Ziel vereint gese-
hen: das Uberleben des Unternehmens/der Organisation. Dieses gemeinsame Ziel schaffe die Grund-
lage dafUr, Interessenkonflikte zwischen den Stakeholdern zum Ausgleich zu bringen. In diesem Sinne
finden Begriff und Ansatz auch Eingang in die hochschul politische Debatte.

Doch gibt es immer wichtigere und weniger wichtige Stakeholder. Die Entscheidung dartiber ist
abhangig von der strategischen Ausrichtung — formuliert im Leitbild und materialisiert im Profil — ei-
ner Hochschule. Sie kann also nicht allgemein getroffen werden. Aber jede FH muss, wenn sie Stake-
holder-Interessen beriicksichtigen mochte, eine Bedeutsamkeitsbewertung ihrer einzelnen Stakeholder
vornehmen. Diese Bewertung ist Voraussetzung, um die Qualitétsanspriiche, die von den einzelnen
Stakeholdern vorgetragen werden, gegeneinander gewichten zu kénnen. Nur so lassen sich Prioritéten
setzen und differenzierte Ressourcenentscheidungen treffen.

Am Ende l&sst sich dann ein Stakeholder-bezogenes Erfolgsmal3 berechnen, das auf der jeweiligen
Einschédtzung der Wichtigkeit eines Stakeholders auf einer Ordinalskala und dem Grad der Zielerrei-
chung in Bezug auf ihn beruht. Die Summe dieser Werte bildet den vorlaufigen Hochschul-Erfolgs-In-
dex. Um dessen Werte zwischen Hochschulen oder Studiengéngen vergleichbar zu machen, muss das
Ergebnis noch durch die tatséchliche Anzahl der Stakeholder dividiert werden, da andernfalls Verzer-
rungen auftreten. So ergibt sich der standardisierte Hochschulerfolgsindex HElg, der den Zielerrei-
chungsgrad in Bezug auf die einzelnen Stakeholder erfasst. Sein Vorteil ist in der Passgenauigkeit fur
die Bedirfnisse der einzelnen Hochschule zu sehen. (Sperlich 2006)

Seine Voraussetzung ist die Feststellung der Zielerreichung. Das geeignete Instrument, um die tat-
séchliche Einlésung von Zielbestimmungen feststellbar zu machen, ist die Balanced Scorecard.

Balanced Scorecard

Nicht nur an Hochschulen, sondern auch im Bereich erwerbswirtschaftlicher Unternehmen wirkt sich
eine Reihe von Nachteilen, welche die meisten Steuerungskonzepte aufweisen, problematisch aus. So
ist die Ausrichtung auf Zahlen, wie sie das Rechnungswesen kennzeichnet, per se vergangenheitsori-
entiert und gibt wenig Auskunft Gber vorhandene Potenzial e sowie daraus folgende mégliche Entwick-
lungen (S. G. Miller 2000: 62). Erfolgsaussichten fiir angestrebte Ziele werden vorrangig intuitiv be-
urteilt, da die Controlling-Instrumentarien fir systematische Prognosen ungeniigend sind. Neben den
hard facts der Organisation — also Daten — spielen die soft facts — weiche Erfolgsfaktoren — allenfalls
eine ornamentierende Rolle. Eine angemessene Multiperspektivitét der Betrachtung blieb so uner-
reicht.

Darauf versucht das Konzept der Balanced Scorecard (BSC) zu reagieren (vgl. Kaplan/Norton
1997). ,Balanced” meint hier eine gleichgewichtige Berticksichtigung der wesentlichen Perspektiven,
die einzubeziehen zur Umsetzung einer Organisationsstrategie notwendig ist. , Scorecard® beschreibt
ein Ubersichtliches Erfassungs- und Darstellungsschema der einzelnen strategischen Ziele, der dazu-
gehdrigen Messgrofden, Zielwerte und Aktivitéten (Robken 2003: 103).

Konzeptionell besteht die Balanced Scorecard aus zwei Elementen: (a) Verknipfung von vier Be-
trachtungsperspektiven sowie (b) klare und systematische Ableitung von Zielen, Mal3stdben und Akti-
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vitdten einschliefflich der Integration eines transparenten Zielsystems und Leistungsindikatorensys-

tems:

Die Verknipfung von vier Betrachtungsperspektiven ist eine gleichgewichtige Berilicksichtigung

wesentlicher Perspektiven: der finanzwirtschaftlichen, der Kunden-, der internen Prozess- und der
Entwicklungsperspektive. Diese Perspektiven bauen aufeinander auf:

»Qualifizierte und motivierte Mitarbeiter sind V oraussetzungen fir einen funktionierenden und ef-
fizienten Prozess der Leistungserstellung, durch den dann wiederum Kunden gewonnen und an
das Unternehmen gebunden werden kénnen, wodurch die Voraussetzung fir finanzwirtschaftli-
chen Erfolg ... gegebenist.” (S. G. Mller 2000: 62)

Die klare und systematische Ableitung von Zielen, Mal3stében und Aktivitéten bedeutet, dass eine

formulierte Organisationsstrategie in konkrete Zielvorgaben Ubersetzt wird, die Zielvorgaben mit
Mal3stédben der Zielerreichung zu versehen sind, so dass daraus zielfuhrende Aktivitéten abgelei-
tet werden konnen.

Hier lassen sich Anknipfungspunkte zum Stakeholder-Ansatz herstellen. Die oben vorgeschlagenen
Betrachtungsperspektiven konnen in Stakehol der-Perspektiven umformuliert oder aber an diese ange-
passt werden. Die mit hoher Bedeutsamkeit bewerteten Qualitétsanspriiche der Stakeholder lassen sich
as Grundlage der systematischen Ableitung von Zielen, Mal3stdben und Aktivitaten nutzen.

Eine exemplarische Balanced Scorecard fiur Fachhochschulen hat Lerchenmdiller (2002: 6f.) ent-

wickelt:

Hochschulspezifisch

Hochschulibergreifend

Hochschule

der Hochschule

schule

Ziele MaRstabe Ziele MaRstabe
1. Kundenperspektive
Direkte Kunden
Bewerber/ Ausfullung aller Anzahl % der An- Erhéhung der Anzahl der o N
Innen Studienanfangerplédtze | fangerplatze studierwilligen Auslénder Anzahl % der Platze
Studierende Ausfullung aller Anzahl % der Ausfullung aller Anzahl % der Master-
Studienplétze Studienplétze Master-Studienplétze Studienplétze
Durchschnittsbewer-
Arbeitaeber Verbesserung der Ar- | Anzahl Arbeitgeber gn;?aﬁriﬁe:?oﬁrgh:lm tung,
9 beitsmarktakzeptanz | Qualitét der Arbeitgeber Sgrad) Bekanntheitsquote je
Hochschulart
Hochschulart
. Erhoéhung der For-
A.uftraggeber Erhohung der For- Drittmittel schungsguotenziele ge- | Drittmittel gesamt
fr Forschung | schungspotenziale amt
Auftraggeber | Erhohung der Weiterbildungs- Erhohung der Weiterbil- | Weiterbildungsein-
fur Fort- und — fWeiterbildungs- einnahmen dungspotenziale gesamt | nahmen gesamt
Weiterbildung [ potenziae gsp 9 9
Indirekte Kunden
Schulen LA Information und Ak- | Abschdpfungsquote Abitu- fInformation und Abschopfungsquote
' quisition rienten im Einzugsgebiet Akquisition gesamt Abiturienten gesamt
Gesell schaft Verbesserung der poli- e Verbesserung der politi- .
(Politiker, Par- Jtischen Akzeptanz in Anzahl pol_ltlscher Kontakte schen Akzeptanz insge- Anzah pqlltlscher
i . in der Region Kontakte insgesamt
lamentarier) der Region samt
Gesellschaft Erhdhung von Akzep- | Anzahl akzeptierter hoch- | Erhdhung von Akzeptanz | Anzahl akzeptierter
R tanz und Autonomie | schulinterner Entscheidun- Jund Autonomie insge- hochschulinterner Ent-
(Ministerien) . ;
der Hochschule gen samt scheidungen insgesamt
Erhéhung gesellschaft- . Erhéhung gesellschaftli- | Befragungsergebnisse
Gesellschaft licher Akzeptanz, Befragungsergebnisse bzgl. cher Akzeptanz, insgesamt,
» . . S Hochschule, i ;
(Offentlichkeit, | Intensivierung der Anzahl der Medienauftritte Intensivierung der Me- | Anzahl der Medienauf-
Medien) Medienprésenz der dienprésenz der Hoch- tritte der Fachhoch-

schulen insgesamt
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Hochschulspezifisch

Hochschulibergreifend

Senkung der Flop-Rate

tierungsresultate

Ziele Maf3stébe Ziele MafR3stébe
2. Finanzperspektive
Staatliche qi o Euro-Betrag, Anteil
Hochschul- Erhéhung Er%rcétze(tjfrgHAogggr:aaﬁ Erhéhung Hochschuletat am
mittel Landesetat in %

. Euro-Betrag, Drittmittel, Euro-Betrag, Drittmit-
anate.HOCh' Erhéhung Anzahl Stif- Erhéhung tel, Anzahl Stiftungs-
schulmittel

tungsprofessuren professuren
3. Perspektive Lernen und Entwicklung®*’
Verbesserung der Qua Beurteilung durch Beru- Verbesserung der Quali- Reduzierung der Ab-
litét bei Berufungen, P et gange qualifizierter
Personal - fungskommission tét bei Berufungen,
A Verbesserung der Qua- . | Professoren,
qualifikation - . ; Verbesserung der Quali- | . .
litét sonstiger Mitar- | \ il dungslevel tét sonstiger Mitarbeiter | D stufung sonstiger
beiter g g Mitarbeiter
. . Verstdrkung der Mitar- | Anzahl der Beteiligten
;ec:’j?/r;z]c-m ELEOhung der Beteili- Befragungsergebnisse beit an iibergeordneten | an iibergeordneten
9ung Aufgaben Projekten
Leistungsfa . S Landertibergreifende
higkeit Info- Contrclnllllng., . Peer Evaluation Aufbau Contro!llng far Evaluation
Interdisziplinaritét Hochschulbereich
System
Virtuelle An- Erstelll_mg und Anzahl Angebote Erstellung und Verbrei- | Anzahl Angebote ins-
gebote Verbreitung tung gesamt
4. Perspektive Interne Geschéaftsprozesse
Aufgabengebiete
TQM-Resultate,
Qualitét, . Qualitét, Eval uationsergebnisse,
Lehre Aktualitét Lehrpreise Aktualitit Akkreditierte Stucien-
gange
s cutiiosagetnie 5 e 1
Forschung Qualitét PIankosten-_VergIemh, For- | Intensitét, Qualitét put-Output-Relationen
schungspreise
gesamt
Neue Studienginae pro Entwicklungskosten
) Qualitét, gange p Qualitét, gesamt, Audlastungs-
Studl_engangs— Aktualitat dat, . . ) Aktualitét grad neuer Studien-
entwicklung . Evauations- und Akkredi- .

Senkung der Flop-Rate

gange, Ak-
kreditierungsquote

Studenten-
verwaltung

Erhéhung der Wirt-
schaftlichkeit, Erho-
hung der Zufriedenheit

Kosten je Student/in je Mit-
arbeiter, Evaluationsergeb-
nisse

Erhéhung der Wirtschaft-
lichkeit, Erhthung der
Zufriedenheit

Kosten je Student/in je
Mitarbeiter gesamt,
Eval uationsergebnisse
gesamt

Einsatz von Le

istungsfaktoren

Wirtschaftlichkeit, | Personalstunden/Kosten je | Wirtschaftlichkeit, Ubergreifende Produk-
L . tivitaten,

Personal zeitliche Anpassung an | Student, zeitliche Anpassung an Eval uationseroebnisse

Arbeitsanfall Evaluationsergebnisse Arbeitsanfall 9
gesamt

Raum Auslastung Raumbel egungs-Quoten Auslastung gesamt S%Tali)]eéegun%s-

Sachmittel Auslastung, Mediennutzung, Labornut- | Auslastung, Nutzungsquoten ge-
Senkung der Ausfalle | zung, Ausfallhaufigkeit K ostensenkung samt, Kosten gesamt

Ubersicht 31: Exemplarische Balanced Scorecard fiir Fachhochschulen
(Quelle: Lerchenmuller 2002: 6f.)

147 Lernen” steht hier furr Lehren und Studieren; , Entwicklung® kann durch auch als,, F& E* gelesen werden.
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Die so operationalisierten Ziele miissen dann ggf. in Unterziele ausdifferenziert werden, die Mal3stdbe
sind als Messwerte Soll und Ist zu erfassen, und bei etwaigen Differenzen sind Mal3nahmen zu
bestimmen, mit deren Hilfe die Differenz zu schlief3en ist. Ein Beispiel aus der sog. Kundenperspekti-
Ve

: . Messwert
Ziele MessgrofRe MalRnahmen
Soll Ist
Stu- Verringerung der
die Kapazitidtsaudas- | Aud gstungsgrad. % der 100% 7506 Kapazitét, Erhé
tung generell Studienplatze hung der Bewer-
rende
berzahl
Kapazitétsauslas- 0 Akquisitionim
tung Masterstu- Ausl astungsgrad. ../0 der 100% 50% Ausland, Werbung
. - Master-Studienplétze
dienplétze an Hochschulen
. Einrichtung von
Reduzierung Stu- o AN
dienabbruch gene- gtrodp-Out—fQuote. 76 der 15% 20% Tr‘jto“ef? '?] Fr?
Y udienanfénger chern mit hoher
Drop-Out-Quote
. Bis Sem. 2
Reduzierung Stu- o o
dienabbruch in Anteil Studienabbre- 80%, 60% Anhebung Anfor-
hoheren Semes- cher je Semester Sem. 3-6 derungen in Sem.
tern 20%, 30% 1-2
Sem. 7-8 0% 10%

Ubersicht 32: Balanced Scorecard: Aufgaben und Zielableitung, Beispiel ,Studierende*
(Quelle: Lerchenmiiller 2002: 8)

Bereits die Darstellung der Soll- und Ist-Werte sichert, dass alle Organisationsmitglieder sich jederzeit
uber Inhalte und Zielerreichungsgrad informieren kdnnen. Zudem lassen sich damit negative Entwick-
lungen friihzeitig erkennen und Gegenmal3nahmen ergreifen.

Als wesentlicher funktionaler Vorzug der Balanced Scorecard wird — neben der Integration von
hard & soft facts sowie der transparenzerzeugenden Funktion — beschrieben, dass Entwicklungsszena-
rien auf ihre Erfolgsaussichten hin Uberprift werden kdnnen. So lassen sich Entwicklungskosten an
der Leistungsfahigkeit der Organisation orientieren und ggf. in vertragliche Teilabschnitte staffeln
(Robken 2003: 117).

Als Vorgehensweise fur die Entwicklung einer Balanced Scorecard empfehlen Kaplan/Norton
(1997: 10) einen vierstufigen Prozess: (1) Vision fir die Organisation formulieren; (2) Strategische
Ziele der Organisation festlegen; (3) Mal3stédbe und Zielwerte je Mal3stab definieren; (4) Aktivitaten
ableiten.

Die BSC ist geeignet als organisationsinternes Instrument der Aufbereitung von Steuerungsinfor-
mationen. Weniger geeignet ist sie, um abteilungsiibergreifend und nach auf3en zu dokumentieren, was
eine Organisation geleistet hat. Fur diesen Zweck wirkt die BSC zu ,technisch’. Es ist deshalb not-
wendig, fur die im Rahmen der BSC erzeugten Daten einen angemessenen Prasentationsmodus zu
wahlen. Hierflr bietet sich die Wissenshilanz an.
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Wissensbhilanz

Wissensbilanzen sind ein avancierter Modus der Datenaufbereitung. Sie unterstellen séamtliche Bewer-
tungen der Organisation, ihrer Prozesse und Ergebnisse dem zentralen Organisationsziel von Hoch-
schulen: Hochschulen bestehen, um Wissen zu produzieren, zu speichern, zu vernetzen, zu distribuie-
ren und zu transferieren. Ob Hochschulen darin erfolgreich sind, lasst sich weder am Haushaltsab-
schluss noch an der Absolventenstatistik ablesen.

Am Beginn sowohl der Wissensentwicklung als auch seiner bilanzierenden Darstellung stehen
sog. Wissensziele, also wissensbezogene Organisationsziele. Die einzelnen Wissensziele werden dann
hinsichtlich ihrer Umsetzung bzw. des Umsetzungsgrades zunéchts quantitativ bilanziert — in Form ta-
bellarischer Kennzahlendarstellung —, im Weiteren verbal beschrieben und mit qualitativen Bewertun-
gen versehen. Zusammenfassende Darstellungen der Kennzahlen wie auch der Bewertungen schaffen
schlieflich den Ubergang zum , Ausblick®, der zugleich die Grundlage fur die nachstfolgende Wis-
sensbilanz ist.

Die Erfassung der Wissensressourcen wird dadurch operationalisiert, dass sie in ihre wesentlichen
Bestandteile ausdifferenziert werden: Diese sind die Humanressourcen und die Strukturressourcen;
haufig werden zudem auch die Beziehungsressourcen unterschieden.’*® Sie unterscheiden sich hin-
sichtlich der jeweiligen Verfligungsmdglichkeiten: Die Humanressourcen sind nicht im Besitz der
Hochschule, sondern ihrer Angehérigen, wahrend die Hochschule Uber die Strukturressourcen gebie-
tet, und die Beziehungsressourcen wandeln durch Vernetzung die Human- in Strukturressourcen um,
sofern die Verstetigung der Vernetzung gelingt. Sodann kénnen verschiedene Ansétze zur Beschrei-
bung von Strategie, Qualitét und wertegenerierenden Prozessen einer Organisation miteinander kom-
biniert werden, um diese verschiedenen Ressourcenarten zu beschreiben und zu bewerten.

Im Wissenshilanz-Modell des schwedischen Finanzdienstleisters Skandia wird das Humankapital
definiert as der ,,accumulated value of investments in employee training, competence and future.
Might also be desribed as the employee’ s competence, relationship ability and values.” Das Struktur-
kapital findet sich dort burschikos, aber treffend so beschrieben: “That is everything that remains
when the staff goes home, i.e. databases, manuals etc.”'* Das Beziehungskapital schlieflich umfasst
die Vernetzung mit anderen internen und externen Wissenstrégern (vgl. Biedermann 2003: 488); es
stellt also den Link zwischen Human- und Strukturkapital her.

Bei der Ubertragung dieses Modells in den Hochschulsektor soll zweierlei nachvollziehbar wer-
den: Wie funktioniert hochschulintern das Management von Wissen, und welche externen Wirkungen
erzielt die jeweilige Hochschule durch die Kommunikation und den Transfer ihres Wissens? Es wer-
den also (@) die Wirkungen (b) des, ckonomisch gesprochen, wichtigsten Produktionsfaktors der
Hochschule in den Fokus der Bilanzierung gertickt.

Eine Reihe von Fragen stellt sich dabei: Sind die Wissensarten und die Funktionen von Wissen in
kommerziellen und wissenschaftlichen Kontexten identisch? Wird in der Wissenschaft Wissen kapita-
lisiert, und wie ggf. funktioniert dies? Wie lasst sich Vorratswissen — ein wichtiges Ergebnis von
Grundlagenforschung und zentraler Gegenstand von Hochschullehre — angemessen bilanzieren?

8 Der (iblicherweise an dieser Stelle verwendete Kapital-Begriff erscheint in Hochschule und Wissenschaft ver-
zichtbar, da es dort nicht um Kapitalverwertung geht. In Hochschulen geht es vielmehr um Ressourcen und de-
ren Nutzung. Es l&sst sich also ohne analytischen Schaden von Wissensressourcen statt Wissenskapital sprechen
und analog von Human-, Struktur- und Beziehungsressourcen.

9 7it. nach Krickl/Milchrahm (2000: 118)
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Die Wissenshilanz ist ein Instrument im Dienste der Erreichung bestimmter Ziele. Sie soll das Or-
ganisationswissen und die organisationalen Wissensprozesse nicht um ihrer selbst willen, sondern
zweckgebunden bilanzieren. Hier ist eine wichtige Differenz zwischen Unternehmen und Wissen-
schaftseinrichtungen zu konstatieren: Die Organisationszwecke eines kommerziellen Unternehmens
sind Umsatz und Gewinn; Wissen ist ein Instrument, um diese Ziele zu erreichen — neben zahlreichen
anderen Instrumenten. In wissenschaftlichen Einrichtungen verhélt sich dies anders: Dort sind Wis-
senserzeugung und Wissenstransfer keine unterstiitzenden Instrumente auf3er ihnen liegender Ziele;
vielmehr sind sie selbst die Organisationszwecke.

Folglich stellen Wissenshilanzen in Unternehmen ein ergénzendes Berichtswesen dar und haben
lediglich den Status eines Anhangs zum Jahresabschluss. In wissenschaftlichen Einrichtungen hinge-
gen ist die Wissenshilanz, sobald sie als Instrument der Rechenschaftslegung genutzt wird, der Kern
des Berichtswesens. Nicht die qualitativen Aussagen zu Wissensprozessen erganzen dort die quantita-
tiven Angaben zum Buchwert, sondern die Ausstattungsdaten stehen klar hierarchisch im Dienste der
qualitativen Darstellungen.

Damit sind Wissensziele an Hochschulen zugleich die Organisationsziele, wéhrend in kommer-
ziellen Unternehmen die Wissensziele abgel eitet sind aus den Organisationszielen. Der zentrale Unter-
schied zwischen Wissensbilanzen in Wirtschaft und in Wissenschaft ist also ihr nichtidentischer funk-
tionaler Stellenwert. Dieser Unterschied muss sich niederschlagen in der differenzierten Gestaltung
der Wissenshilanzen von Unternehmen einerseits und Hochschul einrichtungen andererseits.**

In Wissenshilanzen kommerzieller Unternehmen geht es um die Erfassung und Darstellung der
Griinde fiir die Differenz zwischen Buchwert und Bérsen- bzw. Marktwert:**! Sie sollen Anleger-, In-
vestoren-, Kauf-, Kooperations- und Kontraktentscheidungen erleichtern. Hier ist es notwendig, das
hochschul spezifische funktionale Aquivalent zu bestimmen. Der Borsen- bzw. Marktwert eines Unter-
nehmens driickt kiinftige Gewinnerwartungen aus. Ein funktionales Aquivalent in der Wissenschaft
dazu spiegelt die Attraktivitét einer Institution wider und drickt sich aus im sog. Ruf einer Hochschu-
le. Identisch ausgestattete — hinsichtlich ihres Buchwertes also gleichgestellte — Hochschulen unter-
scheiden sich héufig in ihrer Attraktivitét. Die Motive dafir sind uneinheitlich. Studieninteressenten
bringen andere Attraktionskriterien in Anschlag als Wissenschaftler/innen am Beginn einer akademi-
schen Laufbahn und diese wiederum andere a's Professor/inn/en auf der Suche nach ihrer karriereab-
schlieffenden Station. Doch lassen sich die Attraktionsfaktoren gruppieren.

Die Attraktivitét einer wissenschaftlichen Einrichtung wird bestimmt einerseits von ihrem Reputa
tionswert und andererseits dem jeweiligen Standortwert. Die Reputation driickt — insoweit analog zu
den Gewinnerwartungen bei einem Unternehmen — Leistungserwartungen aus. Der Standortwert hin-
gegen ergibt sich aus der Attraktivitdt des jeweiligen Umfeldes der Einrichtung. Reputations- und

%0 Dies zu Grunde gelegt, kann die Beschreibung von Wissen an Hochschulen als dort ,, zentraler Produktions-
faktor* (ARCS/WBW 2001: 6) als unzulénglich gekennzeichnet werden. Diese Kategorisierung ordnet Wissen
als zwar zentrales, aber doch primér Instrument in den hochschulischen , Produktionsprozess' ein. Nicht beant-
wortet wird damit, worauf der Einsatz dieses Instruments denn eigentlich ziele. Auf Drittmitteleinwerbung z.B.
zielt er nicht, da dies die Prioritéten verkehrte: An Hochschulen ist Wissen — Wissenserzeugung und Wissens-
transfer in Forschung und Lehre — zuerst Organisationsziel und erst dann Instrument zu dessen Erreichung.
Drittmitteleinwerbung steht im Dienst der Wissensprozesse und nicht umgekehrt.

31 Djese Differenz ist fiir Hochschulen schwieriger zu bestimmen: Bérsennotierungen gibt es nicht, und die Be-
wertung auf dem Hochschulleistungs, markt” — der nicht zuletzt durch Offentlichkeit und Politik konstituiert ist —
entzieht sich in grofRen Teilen einer monetaren Bestimmung. Gleichwohl gibt es auch bei Hochschulen eine Dif-
ferenz, die derjenigen zwischen Buch- und Bérsen- bzw. Marktwert vergleichbar ist. Erkennbar ist dies daran,
dass zwei identisch ausgestattete Hochschulen sehr wohl ganz unterschiedliche Bewertungen erfahren kdnnen.
Esist von offentlichem Interesse, die Griinde daftrr zu erfahren.
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Standortwert kénnen sich teillweise gegenseitig substituieren. Eine mangelnde Reputation etwa eines
Fachbereichs kann durch eine besondere Anziehungskraft des Sitzortes ausgeglichen werden, und um-
gekehrt |asst sich die etwaige Odnis des Standorts dadurch aufwiegen, dass ein bestimmter Studien-
gang oder Fachbereich Uber eine hohe fachliche Reputation verfiigt.

Der Standortwert ist hochschulseitig bzw. hochschulpolitisch nicht oder kaum zu bearbeiten, son-
dern — und auch da nur in Grenzen — regional strukturpolitisch. Die Leistungserwartungen aber, die mit
einer Hochschule verbunden werden, lassen sich durch die Hochschule selbst bzw. die Hochschulpoli-
tik aktiv beeinflussen. Der auf diese Weise zu Stande kommende Reputationswert ist Gegenstand der
Wissenshilanz einer Hochschule. Wo eine dkonomische Wissenshilanz die Ursachen der Differenz
zwischen Buch- und Marktwert eines kommerziellen Unternehmens beschreibt, da beschreibt die for-
schungs- und lehrbezogene Wissenshilanz einer Hochschule die Ursachen der Differenz zwischen
formal-sachlicher Ausstattung und dem Ruf einer Hochschule.

Mit anderen Worten: Die Wissenshilanz rationalisiert die Reputation. Sie macht sie in ihren Griin-
den durchschaubar und gibt damit Auskunft dartiber, ob die jeweilige Reputation korrekter Ausdruck
der Leistungen und Leistungspotenziale ist. Eine Hochschulwissenshilanz hat sich also der Beantwor-
tung zweier Fragen zu widmen: Woraus beziehen eine Hochschule bzw. einzelne ihrer Fachbereiche,
Institute oder Professuren ihre Reputation? Und was ist deren Spezifik, die ihnen im Vergleich zu an-
deren dhnlich ausgestatteten Einrichtungen eine bessere oder schlechtere Reputation verschafft?

S0 lasst sich als Begriffsbestimmung formulieren: Eine Wissenshilanz in Hochschule und Wissen-
schaft ist eine Vergleichbarkeit ermdglichende, quantitativ gestiitzte qualitative Beschreibung von
Wissensbasis, Wissensoutput und Wissenswirkung einer wissenschaftlichen Betriebseinheit, die fur
einen definierten Zeitraum sowohl zurtickliegende und gegenwaértige Wissensprozesse als auch vor-
handene Potenzialitéten abbil det.

Evaluation und Akkreditierung

Ein Qualitétsmanagement, das diesen Namen verdient, muss sicherstellen, dass unter seinem Label nur
Maldnahmen laufen, die Qualitdt fordern und nicht behindern. Alles, was den Leistungstrdgern der
Qualitétserzeugung unzutrégliche Zusatzanforderungen aufbirdet, muss unter dem Generaverdacht
der Qualitdtsverhinderung stehen. Hinzu tritt: Ein Qualitétsmanagement, das vor allem durch zusétzli-
che Arbeit auf sich aufmerksam macht, hat mit erheblichen Akzeptanzproblemen zu kdmpfen. Daher
muss als elementarer QM-Merksatz gelten: Doppelerfassungen von Informationen, die zur Qualitéts-
steuerung benttigt werden, sind zu vermeiden.

Wie oben dargestellt, kann das hochschulinterne Informationsmanagement durch die Verkniipfung
von Balanced Scorecard und Wissenshilanz bereits erheblich entlastet werden. Daneben sollte, um un-
noétige Doppelarbeit zu vermeiden, die interne Qualitétssicherung mit der externen verknipft sein. So
liegt es nahe, dass Selbstevaluationen gleichzeitig als Grundlage fir den Selbstreport im Re-Akkre-
ditierungsverfahren dienen, und dass Zahlen, die Uber das zentrale Berichtswesen angefordert werden,
nicht nur standardmaidig intern erhoben werden, sondern auch in die interne Qualitatssicherung ein-
flief3en. Schliefdich sollten die Informationserfassungen, die im Rahmen der Balanced Scorecard und
der Wissenshilanz stattfinden, auf die Informationsbedirfnisse der Evaluationen und Akkreditierungen
abgestimmt werden.

Uber eine entsprechende hochschulinterne Kommunikationspolitik lief}e sich zugleich zu vermit-
teln, dass zwar vier Instrumente eingesetzt werden und jedes dieser Instrumente je spezifische Infor-
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mationsbedurfnisse befriedigt, dass aber die Hochschulmitarbeiter/innen deswegen nicht vierfach mit
ahnlichen oder identischen Datenerfassungsanliegen traktiert werden.

5.5. Zusammenfassung und Handlungsempfehlungen:
Erfolgs- und Misserfolgsfaktoren

Aus dem bisher Formulierten lassen sich Erfolgsfaktoren fir gelingendes Qualitdtsmanagement zu-
sammenfassen — und ebenso deren Gegentell, die Misserfolgsfaktoren. Wichtige Erfolgsfaktoren der
gelingenden Einflhrung eines QM-Systems ergeben sich aus der Befolgung einiger Grundprinzpien:
Einbeziehung aler vier Qualitétsdimensionen; nachvollziehbarer Nutzen fir alle Beteiligten und zu
Beteiligenden; angemessene Berticksichtigung der Hochschulkultur; Priorisierung und Vermeidung
der Uberforderung der Organisation; Orientierung an einem Vertrauens- statt einem Kontrollparadig-
ma; Vermeidung zusétzlicher Arbeit fur die dezentralen Struktureinheiten; nachvollziehbarer Nutzen
der Beteiligung; Erfullung der Bedingungen der sachlichen Angemessenheit, der individuellen Be-
herrschbarkeit und der sozialen Akzeptanz; préazise Adressierung der Leistungsbereiche; Verbindung
formativer und summativer Aspekte; Anschlussfahigkeit von externer und interner QS/QE. Das heif3t
im Einzelnen:

e Einbeziehung aller vier Qualitatsdimensionen, d.h. von Struktur-, Prozess-, Ergebnis- und Orien-
tierungsgualitét, um sowohl férderliche institutionelle und organisatorische Kontexte zu schaffen,
Handlungen, Interaktionen und Erfahrungen einzubeziehen, die Zielbindung des Qualitétshan-
delns sicherzustellen, as auch kulturelle und didaktische Vorstellungen, gesellschaftliche Werte
und soziale Normen zu beriicksichtigen und sie ggf. zu entwickeln;

e Berilcksichtigung der Hochschulkultur, um systembedingte Unvertréglichkeiten zu vermeiden:
Hochschulvertréglichkeitsprifung der QM-Instrumente; Gestaltung férderlicher Qualitatskontexte
als vorrangiger QM-Gegenstand; Berticksichtigung traditioneller hochschulischer QS-Instrumen-
te; Einbeziehung sowohl harter als auch weicher Faktoren; Verbindung quantitativer mit qualitati-
ven Steuerungsinformationen; Fehlertoleranz und Offenheit fir Nichtprognostiziertes, Kommuni-
kationsorientierung;

e Priorisierung und Vermeidung der Uberforderung der Organisation: In samtlichen Hochschul-
prozessen sind jederzeit grobe Suboptimalitéten zu vermeiden bzw. zu beheben, und in jewells ei-
nigen Hochschulprozessen ist an der Herstellung optimaler Ablaufe zu arbeiten;

e \Weitergabe von Autonomie nach unten: Qualitdtsorientierung nicht zur Implementation von Kon-
trollinstrumenten, sondern von Organisationsentwicklungsinstrumenten nutzen, indem innerhalb
der Qualitétsentwicklung Ziele vereinbart werden, die dem Tauschprinzip ,, Zielerreichung gegen
Entscheidungsautonomie” folgen;

e weitestmdgliche Vermeidung zusatzlicher Arbeit fir die dezentralen Struktureinheiten, insbeson-
dere die Beschrénkung des dezentralen Zusammentragens von Daten auf das Notigste, die Unter-
bindung von Doppel- oder Dreifach-Datenaufbereitungen und die Biindelung des Berichtswesens
der Fachbereiche, etwa durch die Zusammenfihrung der internen Prozesse, die fir Evaluations-
und Akkreditierungsverfahren nétig sind, soweit hierbei Uberschneidungen vorliegen; die QM-
induzierte Zeitersparnis und Aufwandsverminderung sollten hoher sein als QM-bedingte Auf-
wandserh6hungen; ein wichtiges Instrument dafir ist die Enrichtung eines hochschulzentralen
Dienstleisters, der den Lehrenden und dezentralen Einheiten méglichst viele (vor allem von den
sich wiederholenden und daher standardisierbaren) Arbeiten abnimmt;
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e nachvollziehbarer Nutzen der Beteiligung: dieser entsteht insbesondere, wenn bisheriger Aufwand
an anderer Stelle vermindert wird, sich Zeitersparnis fur die Akteure ergibt, etwa dadurch, dass
nicht mehr permanent Folgen mangelnder Prozessqualitéten (Havarien, Mehrarbeit, angespannte
Arbeitsatmosphére und dgl.) zu bewdltigen sind, und insoweit eine Erhthung der Arbeitszufrie-
denheit bewirkt wird;

e FErflllung der Bedingungen sachlicher Angemessenheit, individueller Beherrschbarkeit und sozia-
ler Akzeptanz, um Praktikabilitét sicherzustellen: Durchschaubarkeit des Instrumentariums; wei-
testmdgliche Vermeidung zusétzlicher Arbeit; Prioritétensetzung und Vermeidung eines Mal%-
nahmen-Overkills; Feedbacks ermdglichen und die Feedbacks erkennbar zur Verbesserung des
Qualitatsentwicklungssystems nutzen; durch Information, Diskussion und Kommunikation Erzeu-
gung von Akzeptanz, die freiwillige Mitwirkung bewirkt;

e moglichst optimale Gestaltung der auch bei einer QM-System-Gestaltung entscheidenden Start-
phase: denkbare Ansétze sind hier

— der Start der Einfiihrung eines Qualitatssystems bei der Hochschul- bzw. Geschéftdleitung (E-
valuation der Arbeitsweise, Starken-Schwéchen-Analyse, Peer-Monitoring),

— die Einfuhrung des Qualitétssystems von aul3en nach innen, d.h. bel den peripheren Leis-
tungsbereichen beginnen, in einem zweiten Schritt die sekunddren und erst dann die Kernleis-
tungsberei che einbeziehen,

— der pragmatische Ansatz, mit der Bearbeitung der gréften Misssténde, d.h. an den Brennpunk-
ten von starker Behinderung der Qualitét, zu beginnen,

— eine Kick-off-Phase mit einem , Frust-Wettbewerb' zu fillen, also einer Aktion, welche die an
jeder Hochschule bestehenden Alltagsérgernisse zum Gegenstand eines Wettbewerbs macht
und hochschul éffentlich dazu aufruft, bspw. die absurdeste birokrati sche Regelung, die an der
Hochschule besteht, oder den Vorgang mit dem schlechtesten Aufwand-Nutzen-Verhdtnis zu
benennen, fir jede einer solchen Kategorie einen Preis auslobt, durch eine Jury die Wettbe-
werbseinsendungen verdffentlichen lasst (anonymisiert und unter Verzicht auf die bloRen De-
nunziationen); auf diese Weise kann das Signal ausgesendet werden, dass es mit der Qualitats-
entwicklung ernst gemeint ist und Verédnderungen, deren positive Auswirkungen allen zu Gute
kommen, ins Haus stehen; gleichsam nebenbei erhdt eine Hochschule dadurch vglw. auf-
wandsarm eine recht vollstandige Schwachstellen-Ubersicht.

® prazise Adressierung der Leistungsbereiche, um die Systemvertraglichkeit zu fordern: Kernleis-
tungsbereiche (Lehre und Forschung/Entwicklung), sekundére L eistungsbereiche und administra-
tiv-technischer Support sind den einzelnen QM-Aktivitéten klar zuzuordnen; ein QM-System
kann dabei entweder ausgewdahlite oder samtliche L eistungsbereiche einbeziehen,;

® Unterscheidung repetitiver und nichtrepetitiver Prozesse, um eine angemessene Auswahl von In-
strumenten und Verfahren realisieren zu kénnen;

® Verbindung von formativen und summativen Aspekten, um gestaltende Mal3nahmen an Steue-
rungsinformationen zu koppeln: QS/QE und Qualitétsbewertung werden nachvollziehbar aufein-
ander bezogen;

e niedrigschwellige und weitgehend selbsterklérende 1 T-Unterstiitzung: benétigte Dokumente und
Informationen missen innerhalb von 10 bis 20 Sekunden zur Verfigung stehen; Selbsteintrags-
funktionen miissen ohne Handbuch-L ektlre verstandlich sein sowie, wo immer moglich, halbau-
tomatisierte Importroutinen fir die Datentibertragung aus anderen Systemen anbieten; dazu muss
das bereitstellende System in seinem Aufbau von den Gewohnheiten und intuitiven Routinen der
Nutzer/innen her gedacht sein, statt einer ingenieurialen Denkweise von | T-Systemarchitekten zu
folgen;
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® Anschlussfahigkeit von externer und interner QSQE, um (Doppel-)Aufwand zu minimieren und
die Informationslage zu verbessern: externe Anforderungen und hochschulinterne Maf3nahmen
werden aufeinander bezogen und Parallelarbeiten vermieden.

Als zentrale Misserfolgsfaktoren kénnen dagegen genannt werden: Unterfinanzierung, Ubermaidig vie-
le Interessenkollisionen, Ignoranz gegentiber der Nichtfinalisierbarkeit von (Aus-)Bildung und For-
schung/Entwicklung, Unter- oder Uberkomplexitét des Instrumentariums, Qualitatsbiirokratie, Unver-
traglichkeit mit der Hochschulkultur. Das heif3t im Einzelnen:

e Unterfinanzierung und, daraus folgend, Qualitatsorientierung als schlichte Ausweichreaktion auf
Kostendruck (, Qualitét statt Kosten!*) — dies produziert Akzeptanzprobleme fir jegliche QE-
Mal3nahmen;

e (bermafdig viele Interessenkollisionen durch und Situationsferne von Qualitatsentwicklungsmal?-
nahmen;

e Nichtberticksichtigung, dass (Aus-)Bildung und Forschung/Entwicklung vom Grundsatz her nicht-
finalisierbare Prozesse sind und Handeln in einer Stuation der Ungewissheit darstellen, innerhalb
derer Qualitatsziele lediglich pragmatische Zwischenschritte formulieren kénnen;

e Unter- oder Uberkomplexitat des Instrumentariums.; entweder werden ein einziges oder einige
wenige QS/QE-Instrumente gewdahlt, von dem bzw. denen dann die Ldsung sdmtlicher Fragen er-
wartet wird, obgleich jedes Instrument nur Uber einen begrenzten Wirkungsgrad verfigt; oder es
wird ein ,,Overkill durch Parallelaktionen® initiiert, d.h. es werden fir Forschung, Lehre und Ad-
ministration zahlreiche jeweils angepasste Verfahren eingefihrt: , Allerdings treffen alle differen-
zierten Anstrengungen auf die gleichen Fachbereiche, die sich dann — Uberspitzt formuliert — jah-
relang nur noch auf Evaluationen vorbereiten und durch diesen , Gesamtangriff’ in ihrem Funktio-
nieren beeintréchtigt werden* (Pellert 2002: 25f.).

e die Entstehung einer Qualitatshbirokratie: Qualitatsentwicklungsmal3nahmen haben zwangsléufig
einen Dokumentationsaspekt, da nur so Status-quo-ante- und Soll-Abwei chungen nachvollziehbar
werden. Damit besteht die latente Gefahr einer Qualitéatsbirokratie. Diese, einmal entstanden,
wrde dann fortwahrend die Lehrenden zur formulargestitzten Dokumentation ihrer Aktivitdten,
Ergebnisse, Vorhaben und Zielverfehlungen nétigen und sie von ihren eigentlichen Aufgaben ab-
halten. Englische Erfahrungen der 90er Jahre sollten hier als warnendes Beispiel studiert werden;

e das Provozieren von obstruktivem Handeln in Folge von Mal3nahmen, die durch Unvertraglichkeit
mit der Hochschulkultur keine Akzeptanz zu erlangen vermogen: Akteure an Hochschulen sind in
der Regel wissenschaftlich geschult, haben also das Geschéft der Kritik erlernt und sind daher in
der Lage, jegliche externe Anforderungen einer Daueranfechtung durch rational begriindete Kritik
zu unterwerfen. Solange rational begriindet kritisiert wird, ist das jeweilige Gegenliber zur Dis-
kussion gendtigt, und solange diskutiert wird, wird nicht umgesetzt.
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HoF Wittenberg — Institut fir Hochschulforschung

Das Institut

HoF Wittenberg ist das einzige Ingtitut, das in den ost-
deutschen Bundesléandern Forschung Uber Hochschu-
len betreibt. Daraus ergeben sich besondere Projekt-
und Anwendungsbeziige; gleichwohl beschrankt sich
das Institut nicht auf die Untersuchung regionaler Ent-
wicklungen.

1996 gegriindet, knipft HoOF Wittenberg an eine Vor-
gangereinrichtung an: Die "Projektgruppe Hochschul-
forschung Berlin-Karlshorst" hatte von 1991 bis 1996
die Neustrukturierung des ostdeutschen Hochschulwe-
sens analysierend und dokumentierend begleitet.

Das Institut fir Hochschulforschung Wittenberg wird
gemeinsam vom Bund und vom Land Sachsen-Anhalt
getragen. Esist als An-Institut der Martin-L uther-Uni-
versitdt Halle-Wittenberg assoziiert.

Am HoF arbeiten derzeit 17 Wissenschaftler(innen),
unterstlitzt von zwei Bibliothekarinnen und zwei Ver-
waltungsangestellten. Geleitet wird das Institut von
Prof. Dr. Reinhard Kreckel.

Das Programm

Im Mittelpunkt der Arbeit stehen handlungsfeldnahe
Analysen der aktuellen Hochschulentwicklung. Hierzu
erhebt HoF Wittenberg Daten, entwickelt theoretische
Ansétze, stellt Informationen zur Verfligung, erarbeitet
Prognosen, bietet Planungshilfen an und begleitet
Hochschulreformprojekte. Das Institut betreibt sowohl
Grundlagen- und historische Forschung als auch an-
wendungsorientierte Forschung sowie Projekte im Ser-
vice- und Transfer-Bereich.

Vier Themenschwerpunkte strukturieren das Pro-
gramm inhaltlich:

= Qualitét,

= Steuerung,

= Transformation und

= Wissenschaftsinformation.

Die Projekte
Die laufenden Forschungsprojekte befassen sich mit:

o Universitaten im Kréftefeld Staat — Markt — Autonomie

¢ Zielvereinbarungen, Hochschulvertrége und Hoch-
schulsteuerung

o Organisationsreform an Hochschulen

o Qualitét als Hochschulpolitik

o Qualifizierung des Hochschuleingangs

o Ubergang von der Hochschule in den Beruf

e Quadlifizierungs- und Arbeitsbedingungen des wissen-
schaftlichen Nachwuchses

o Geschlechterverhatnisse und Gender Mainstreaming an
Hochschulen

* Regionale Nachfrage nach Hochschulbildung

o Wissenschaft und Hohere Bildung in Wittenberg 1817—
1994

o Hochschulexpansion in 20. Jahrhundert

o Hochschulgeschichte der DDR und des friheren Ost-
blocks

o Hochschulentwicklung in den mittel- und osteuropéi-
schen Transformationsstaaten

e Erfassung und Aufbereitung von Hochschul strukturda-
ten

o Hochschulbildungsfinanzierung unter Bedingungen von
Transformation und Globalisierung

e DDR-Geschichte in den L ehrprogrammen deutscher
Hochschulen

¢ |nformations-Dokumentations-System Hochschu-
le/Hochschulforschung

Publikationen

HoF Wittenberg gibt die Buchreihe Wittenberger
Hochschulforschung heraus. Das Institut publiziert die
Zeitschrift die hochschule. journal flr wissenschaft
und bildung (vormals hochschule ost). Ferner infor-
miert der Instituts-Newsletter HoF-Berichterstatter
zweimal im Jahr Uber die Arbeit am HoF. Projekter-
gebnisse und Tagungsdokumentationen werden u.a. in
den HoF-Arbeitsberichten vertffentlicht.

Zahlreiche der Publikationen kénnen auch von den In-
ternetseiten des I nstituts herunter geladen werden:
http://www.hof.uni-halle.de

Wissenschaftsinformation

HoF Wittenberg verflgt Uber eine Spezialbibliothek
mit etwa 50.000 Bénden und ca. 180 Zeitschriften. Die
Neuerwerbungen konzentrieren sich auf die Kernbe-
reiche der Hochschulforschung sowie Fragen der
Hochschultransformation in Ostdeutschland und Ost-
europa. Als Besonderheit existiert eine umfangreiche
Sammlung zum DDR-Hochschulwesen und zu den
Hochschulsystemen der osteuropéischen Staaten, die
aus den Besténden des friheren Zentralinstituts fur
Hochschulbildung (ZHB/DDR) Berlin tbernommen
wurde. Alle Titel der Spezialbibliothek sind Uber Lite-
raturdatenbanken recherchierbar.

Im Aufbau befindet sich ein integriertes Informations-
Dokumentations-System zu Hochschule und Hoch-
schulforschung, durch das kiinftig wissenschaftliche
Erkenntnisse, laufende Projekte, Veranstaltungen so-
wie Ingtitutionen, Experten und Links Uber das Inter-
net rationell abgerufen werden konnen (URL: http:/
f/ids.hof.uni-halle.de). Das Projekt wird von der
Volkswagenstiftung geférdert. An diesem Vorhaben
sind zahlreiche Partner aus Hochschulen, hochschul-
forschenden Einrichtungen, Fachbibliotheken und
Fachinformati onseinrichtungen beteiligt.

Der Standort

Lutherstadt Wittenberg liegt im Osten Sachsen-An-
halts, zwischen Leipzig, Halle und Berlin. Die Ansied-
lung des Instituts in Wittenberg steht im Zusammen-
hang mit der Neubelebung des Universitétsstandorts.
1502 wurde die , Leucorea”, die Wittenberger Univer-
sitét, gegrindet. Nach mehr al's 300 Jahren wurde 1817
durch die Vereinigung mit der Universitét in Halle der
Standort aufgegeben. In Anknupfung an die histori-
sche , Leucorea’ ist 1994 eine gleichnamige Universi-
tatsstiftung errichtet worden. Deren Raumlichkeiten
beherbergen neben HoF Wittenberg weitere sieben
wissenschaftliche Einrichtungen.
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Winter, Martin: PISA, Bologna, Quedlinburg — wo-
hin treibt die Lehrerausbildung? Die Debatte um
die Struktur des Lehramtsstudiums und das Stu-
dienmodell Sachsen-Anhalts, 58 S.

Konig, Karsten: Kooperation wagen. 10 Jahre
Hochschulsteuerung durch vertragsformige Ver-
einbarungen, 116 S.

Bloch, Roland: Wissenschaftliche Weiterbildung im
neuen Studiensystem — Chancen und Anforderun-
gen. Eine explorative Studie und Bestandsaufnah-
me, 64 S.

Krempkow, Rene / Kénig, Karsten / Ellwardt, Lea:
Studienqualitat und Studienerfolg an sachsischen
Hochschulen. Dokumentation zum ,,Hochschul-
TUV* der Sachsischen Zeitung 2006, 79 S.
Scheuring, Andrea / Burkhardt, Anke: Schullauf-
bahn und Geschlecht. Beschaftigungssituation und
Karriereverlauf an allgemeinbildenden Schulen in
Deutschland aus gleichstellungspolitischer Sicht,
93S.

Lischka, Irene: Entwicklung der Studierwilligkeit,
116 S.

Lischka, Irene unter Mitarbeit von Reinhard Kre-
ckel: Zur kiinftigen Entwicklung der Studierenden-
zahlen in Sachsen-Anhalt. Prognosen und Hand-
lungsoptionen. Expertise im Auftrag der Landesrek-
torenkonferenz von Sachsen-Anhalt, 52 S.
Burkhardt, Anke/Kreckel, Reinhard/Pasternack,
Peer: HoF Wittenberg 2001 — 2005. Ergebnisreport
des Instituts fir Hochschulforschung an der Mar-
tin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg, 107 S.

Pasternack, Peer/Miller, Axel: Wittenberg als
Bildungsstandort. Eine exemplarische Untersu-
chung zur Wissensgesellschaft in geografischen
Randlagen. Gutachten zum IBA-,,Stadtumbau
Sachsen-Anhalt 2010*“-Prozess, 156 S.

Schlegel, Uta/Burkhardt, Anke: Frauenkarrieren
und -barrieren in der Wissenschaft. Forderpro-
gramme an Hochschulen in Sachsen-Anhalt im ge-
sellschaftlichen und gleichstellungspolitischen Kon-
text, 156 S., ISBN 3-937573-06-2, € 10,00.
Huttmann, Jens/Pasternack, Peer: Studiengebihren
nach dem Urteil, 67 S.

Erhardt, Klaudia (Hrsg.): ids hochschule. Fachin-
formation fir Hochschulforschung und Hochschul-
praxis, 71 S.

Kdrnert, Juliana/Schildberg, Arne/Stock, Manfred:
Hochschulentwicklung in Europa 1950-2000. Ein
Datenkompendium, 166 S., ISBN 3-937573-05-4,
€15,-.

Pasternack, Peer: Wissenschaft und Hochschule in
Osteuropa: Geschichte und Transformation. Bib-
liografische Dokumentation 1990-2005, 132 S,
ISBN 3-937573-04-6, € 15,-.

Schlegel, Uta/Burkhardt, Anke/Trautwein, Peggy:
Positionen Studierender zu Stand und Verénderung
der Geschlechtergleichstellung. Sonderauswertung
der Befragung an der Fachhochschule Merseburg,
51S.

Schlegel, Uta/Burkhardt, Anke/Trautwein, Peggy:
Positionen Studierender zu Stand und Verénderung
der Geschlechtergleichstellung. Sonderauswertung
der Befragung an der Hochschule Harz, 51 S.
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Lewin, Dirk/Lischka, Irene: Passfahigkeit beim
Hochschulzugang als Voraussetzung fir Qualitat
und Effizienz von Hochschulbildung, 106 S.
Pasternack, Peer: Qualitatsorientierung an Hoch-
schulen. Verfahren und Instrumente, 138 S., ISBN
3-937573-01-1, € 10,00.

Hittmann, Jens: Die ,,Gelehrte DDR* und ihre
Akteure. Inhalte, Motivationen, Strategien: Die
DDR als Gegenstand von Lehre und Forschung an
deutschen Universitaten. Unt. Mitarb. v. Peer
Pasternack, 100 S.

Winter, Martin: Ausbildung zum Lehrberuf. Zur
Diskussion Uber bestehende und neue Konzepte der
Lehrerausbildung fur Gymnasium bzw. Sekundar-
stufe 11, 60 S.

Bloch, Roland / Pasternack, Peer: Die Ost-Berliner
Wissenschaft im vereinigten Berlin. Eine Transfor-
mationsfolgenanalyse, 124 S.

Teichmann, Christine: Nachfrageorientierte Hoch-
schulfinanzierung in Russland. Ein innovatives Mo-
dell zur Modernisierung der Hochschulbildung, 40
S.

Meyer, Hansglnter (Hg.): Hochschulen in Deutsch-
land:Wissenschaft in Einsamkeit und Freiheit? Kol-
loquium-Reden am 2. Juli 2003, 79 S.

Bloch, Roland/Hiuttmann, Jens: Evaluation des
Kompetenzzentrums ,,Frauen fiir Naturwissenschaft
und Technik*“ der Hochschulen Mecklenburg-
Vorpommerns, 48 S.

Lischka, Irene: Studierwilligkeit und die Hinter-
griinde — neue und einzelne alte Bundeslander —
Juni 2003, 148 S., ISBN 3-9806701-8-X, € 10,-.
Reisz, Robert D.: Public Policy for Private Higher
Education in Central and Eastern Europe. Concep-
tual clarifications, statistical evidence, open questi-
ons, 34 S.

Reisz, Robert D.: Hochschulpolitik und Hochschul-
entwicklung in Rumanien zwischen 1990 und 2000,
42 S.

Teichmann, Christine: Forschung zur Transforma-
tion der Hochschulen in Mittel- und Osteuropa: In-
nen- und AuBenansichten, 42 S.

Friedrich, Hans Rainer: Neuere Entwicklungen und
Perspektiven des Bologna-Prozesses, 22 S. ISBN 3-
9806701-6-3.

Lischka, Irene: Erwartungen an den Ubergang in
den Beruf und hochschulische Erfahrungen. Studie-
rende der BWL an zwei Fachhochschulen in al-
ten/neuen Bundesléndern, 93 S.

Kreckel, Reinhard/Lewin, Dirk: Kunftige Entwick-
lungsmdglichkeiten des Européischen Fernstudien-
zentrums Sachsen-Anhalt auf der Grundlage einer
Bestandsaufnahme zur wissenschaftlichen Weiter-
bildung und zu Fernstudienangeboten in Sachsen-
Anhalt, 42 S.

Kreckel, Reinhard/Pasternack, Peer: Finf Jahre
HoF Wittenberg — Institut fir Hochschulforschung
an der Martin-Luther-Universitat Halle-Witten-
berg. Ergebnisreport 1996-2001, 79 S.

Pasternack, Peer: Gelehrte DDR. Die DDR als
Gegenstand der Lehre an deutschen Universitaten
1990-2000. Unt. Mitarb. v. Anne Glick, Jens
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Huttmann, Dirk Lewin, Simone Schmid und Katja
Schulze, 131 S., ISBN 3-9806 701-5-5, € 5,-.
Teichmann, Christine: Die Entwicklung der russi-
schen Hochschulen zwischen Krisenmanagement
und Reformen. Aktuelle Trends einer Hochschulre-
form unter den Bedingungen der Transformation,
518S.

Jahn, Heidrun: Duale Studiengange an Fachhoch-
schulen. Abschlussbericht der wissenschaftlichen
Begleitung eines Modellversuchs an den Fachhoch-
schulen Magdeburg und Merseburg, 58 S.

Olbertz, Jan-Hendrik/Otto, Hans-Uwe (Hg.): Quali-
tat von Bildung. Vier Perspektiven, 127 S., ISBN 3-
9806701-4-7, €5,-.

Pasternack, Peer: Wissenschaft und Héhere Bildung
in Wittenberg 1945 — 1994, 45 S.

Lischka, Irene: Lebenslanges Lernen und Hoch-
schulbildung. Zur Situation an ausgewahlten Uni-
versitaten, 75 S.

Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt/HoF
Wittenberg (Hg.): Ingenieurausbildung der Zukunft
unter Berucksichtigung der Landerbeziehungen zu
den Staaten Mittel- und Osteuropas. Dokumentati-
on eines Workshops am 09./10. Mai 2000 in Lu-
therstadt Wittenberg, 83 S., ISBN 3-9806701-3-9, €
7,50.

Lewin, Dirk: Studieren in Stendal. Untersuchung
eines innovativen Konzepts. Zweiter Zwischenbe-
richt, 127 S.

Burkhardt, Anke: Militar- und Polizeihochschulen
in der DDR. Wissenschaftliche Dokumentation,
182 S., ISBN 3-9806701-2-0, € 12,50.

Jahn, Heidrun: Bachelor und Master in der Erpro-
bungsphase. Chancen, Probleme, fachspezifische
Ldsungen, 65 S.

Alesi, Bettina: Lebenslanges Lernen und Hochschu-
len in Deutschland. Literaturbericht und annotierte
Bibliographie (1990 — 1999) zur Entwicklung und
aktuellen Situation. In Kooperation mit Barbara M.
Kehm und Irene Lischka, 67 S., ISBN 3-9806701-
1-2,€7,50.

Jahn, Heidrun / Kreckel, Reinhard: Bachelor- und
Masterstudiengange in Geschichte, Politikwissen-
schaft und Soziologie. International vergleichende
Studie, 72 S.
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Lischka, Irene: Studierwilligkeit und Arbeitsmarkt.
Ergebnisse einer Befragung von Gymnasiasten in
Sachsen-Anhalt, 104 S.

Jahn, Heidrun: Berufsrelevanter Qualifikationser-
werb in Hochschule und Betrieb. Zweiter Zwi-
schenbericht aus der wissenschaftlichen Begleitung
dualer Studiengangsentwicklung, 35 S.

Lewin, Dirk: Auswahlgesprache an der Fachhoch-
schule Altmark. Empirische Untersuchung eines in-
novativen Gestaltungselements, 61 S.

Pasternack, Peer: Hochschule & Wissenschaft in
Osteuropa. Annotierte Bibliographie der deutsch-
und englischsprachigen selbstandigen Verdffentli-
chungen 1990-1998, 81 S., ISBN 3-9806701-0-4, €
12,50.

Buck-Bechler, Gertraude: Hochschule und Region.
Kdénigskinder oder Partner?, 65 S.

Lischka, Irene: Entscheidung fiir héhere Bildung in
Sachsen-Anhalt. Gutachten, 43 S.

Pasternack, Peer: Effizienz, Effektivitat & Legitimi-
tat. Die deutsche Hochschulreformdebatte am Ende
der 90er Jahre, 30 S.

Jahn, Heidrun: Zur Einfiihrung von Bachelor- und
Masterstudiengéngen in Deutschland. Sachstands-
und Problemanalyse, 38 S.

Lewin, Dirk: Die Fachhochschule der anderen Art.
Konzeptrealisierung am Standort Stendal. Zu-
standsanalyse, 44 S.

Jahn, Heidrun: Dualitét curricular umsetzen. Erster
Zwischenbericht aus der wissenschaftlichen Beglei-
tung eines Modellversuches an den Fachhochschu-
len Magdeburg und Merseburg, 40 S.

Burkhardt, Anke: Stellen und Personalbestand an
ostdeutschen Hochschulen 1995. Datenreport, 49 S.
Lischka, Irene: Verbesserung der Voraussetzungen
fur die Studienwahl. Situation in der Bundesrepu-
blik Deutschland, 15 S.

Buck-Bechler, Gertraude: Zur Arbeit mit Lehrbe-
richten, 17 S.

Lischka, Irene: Gymnasiasten der neuen Bundes-
lander. Bildungsabsichten, 33 S.

Jahn, Heidrun: Duale Fachhochschulstudiengénge.
Wissenschaftliche Begleitung eines Modellversu-
ches, 22 S.

Zweimal jahrlich erscheinen die wissenschaftliche Zeitschrift des Instituts, ,,die hochschule. journal fiir wissenschaft und
bildung* sowie der Newsletter ,,HoF-Berichterstatter mit aktuellen Meldungen aus dem Institut.
Beim Lemmens Verlag Bonn gibt das Institut die Schriftenreihe ,,Wittenberger Hochschulforschung® heraus.
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