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1. Thematische Einfiihrung und Aufbau der Arbeit

1.1 Einleitung

Vor dem Hintergrund der grundlegenden Reformen des deutschen
Hochschulsystems, welche seit den 1990er Jahren im Zuge des ,,New
Public Management* durchgefiihrt wurden, hat sich die Sicherung und
Weiterentwicklung von Qualitdt im Bereich Studium und Lehre zu
einem zentralen Element der Hochschulsteuerung entwickelt. Der auf
europdischer Ebene eingeleitete Bologna-Prozess unterstiitzte diese
dynamische Entwicklung, so dass Akkreditierungsverfahren sowie
Konzepte der Qualititssicherung (QS), der Qualitdtsentwicklung (QE)
und des Qualitdtsmanagements (QM) in den Hochschulen im Bereich
Studium und Lehre mittlerweile eine zentrale Rolle spielen.!

In Folge dieser dynamischen gesellschafts- und hochschulpolitischen
Entwicklungen wurden in den Hochschulen vielfaltige und komplexe
Verdnderungsprozesse eingeleitet. Bei der Implementierung von QM-
Systemen und der Systemakkreditierung an deutschen Hochschulen
handelt es sich um ein relativ neues Phdnomen, das zwar in Fachkrei-
sen intensiv diskutiert wird, aber als eigenes Forschungsfeld bislang
nur in Ansétzen untersucht wurde und in den folgenden Kapiteln né-
her beleuchtet werden soll.

1.2 Thema und Forschungsinteresse der vorliegenden
Untersuchung

Die vielfdltigen Verdnderungen in der Bildungslandschaft — wie bei-
spielsweise neue gesellschaftliche Anforderungen, Reformprozesse

1 Im folgenden Text werden fiir die Begriffe ,,Qualitdtssicherung®, ,,Qualititsmanagement®

und ,,Qualititsentwicklung® die Abkiirzungen QS, QM und QE verwendet.
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und Wettbewerbsdruck — haben in den letzten Jahrzenten in allen Bil-
dungsbereichen zur Einflihrung von Management- und Fithrungskon-
zepten beigetragen. Vor diesem Hintergrund zielt die vorliegende
qualitativ und explorativ ausgerichtete Untersuchung darauf ab, die
Perspektive von leitenden Hochschulakteuren? auf das dynamische
Verdanderungsprozessgeschehen zu ergriinden, welches bei der Imple-
mentierung von QM-Systemen und bei der Einfilhrung einer Sys-
temakkreditierung zu beobachten ist.

Hochschulleitungen und leitungsunterstiitzende Verantwortliche fiir
QM f{ibernehmen als zentrale Akteure mal3geblich die Verantwortung
fiir das Setzen von Verdnderungsimpulsen an ihren Hochschulen und
sind neben der Initiierung auch fiir die Koordination und Gestaltung
derartiger Verdnderungsprozesse zustindig. Im Fokus dieser Studie
stehen soziale Interaktionsprozesse, welche am Beispiel des Verdnde-
rungsprojektes Systemakkreditierung aus der Perspektive von Hoch-
schulleitungen und Verantwortlichen fiir QM rekonstruiert werden.
Dabei werden auch theoretische Beziige zu einer soziologischen Per-
spektive auf soziales Handeln sowie zu sozialpsychologischen Per-
spektiven auf Kommunikation und Interaktion hergestellt.

Im Zentrum des Forschungsinteresses steht zum einen, wie Hoch-
schulleitungen und Verantwortliche fiir QM die vielfiltigen und kom-
plexen Anforderungen im Rahmen eines Systemakkreditierungspro-
zesses wahrnehmen. Zum anderen sollen Handlungspraktiken und
Bewiltigungsstrategien identifiziert werden, mit denen die verdnde-
rungsinitiierenden Akteure den gestellten Herausforderungen begeg-
nen und den Verdnderungsprozess gestalten. Ergénzend dazu soll auch
beleuchtet werden, welche Effekte von den Hochschulleitungen und
Verantwortlichen fiir QM wihrend der Durchfithrung und nach Ab-
schluss des Systemakkreditierungsverfahrens beobachtet werden.

Auf Grundlage der empirischen Forschungsergebnisse sollen wei-
terhin am Beispiel der Systemakkreditierung theoretische sowie hand-
lungspraktische Implikationen zur Gestaltung von Hochschulentwick-
lungsprozessen abgeleitet werden. Auf diese Weise soll diese Studie
einen Beitrag zum Diskurs im Bereich der hochschulbezogenen Bil-

2 Mit dem in der soziologischen Forschung verbreiteten Begriff ,, Akteur werden sozial

Handelnde bezeichnet, welche sowohl weiblich als auch ménnlich sein kdnnen (siehe Kapi-
tel 5).
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dungs- und Wissenschaftsmanagementforschung sowie im Bereich der
Hochschulpraxis leisten und die Perspektiven auf QM und Systemak-
kreditierung an Hochschulen erweitern.

Im folgenden Kapitel 1.3 wird zunichst die spezifische Forschungs-
perspektive des Bildungsmanagements, mit der das Untersuchungs-
thema betrachtet wird, dargelegt. Da die Systemakkreditierung als
Verdnderungsprozess bislang noch wenig erforscht ist, soll das Thema
in Kapitel 1.4 in Bezug zu aktuellen Forschungsperspektiven aus dem
Bereich der Hochschulforschung gesetzt werden, bevor in Kapitel 1.5
der genaue Aufbau dieser Forschungsarbeit dargelegt wird.

1.3 Bildungsmanagement als Forschungs- und
Handlungsfeld

Die vorliegende Untersuchung, welche der Einflihrung von QM-Sys-
temen und Systemakkreditierungen im Hochschulbereich gewidmet
ist, wird aus Perspektive des Bildungsmanagements betrachtet, wel-
ches sich in Deutschland seit Ende der 1980er Jahren zum einen als
Profession und zum anderen als anwendungsorientiertes Studien- und
Forschungsgebiet etabliert hat (vgl. Gessler 2018: 191f.; Kriiger 2016:
112ff.). Zur Erlauterung der Forschungsperspektive sollen an dieser
Stelle zundchst eine allgemeine Begriffskldrung sowie eine Skizzie-
rung der Handlungsfelder und Herausforderungen von Bildungsma-
nagement erfolgen, bevor der eigentliche Hochschulbereich mit seinen
Spezifika u.a. in Kapitel 3 beschrieben wird.

Der Schnittstellen-Begriff des ,,Bildungsmanagements* deutet be-
reits auf einen interdisziplindren Ansatz sowie auf verschiedene theo-
retische Perspektiven hin, welche den Fachdisziplinen der Erziechungs-
und Sozialwissenschaften sowie den Wirtschaftswissenschaften und
der Betriebswirtschaftslehre zugeordnet werden kénnen (vgl. Hanft
2008; Iberer 2010: 39; Miiller 2007: 101ff.; Miiller 2010: 14ft.).

In Bezug auf das Management und die Organisation von Bildung
sowie zur Fiihrung von Bildungsinstitutionen lassen sich in Forschung
und Praxis verschiedene Managementtheorien und -ansétze identifi-
zieren (vgl. Hanft 2008: 111ff.; Iberer 2010: 38f.). Zum einen kann
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Management als Funktion verstanden werden, bei der die funktionale
Managementtitigkeit und damit verbundene Aufgaben zur Planung,
Gestaltung, Steuerung, Evaluation und Entwicklung betrachtet wer-
den.

Zum anderen kann Management, neben dieser sachbezogenen De-
finition von Managementtétigkeiten, auch als Institution verstanden
werden bzw. als organisationsstrukturelle ,,Formalisierung von Lei-
tungs- und Gestaltungstitigkeiten (Iberer 2010: 37), welche bei-
spielsweise durch eine Etablierung von QM sichtbar wird oder die
sich auf die Rolle von Leitungspersonen bezieht, die innerhalb der
Organisation {iber definierte Weisungsbefugnisse verfiigen und Ent-
scheidungen vorbereiten, begriinden und umsetzen (vgl. Gessler 2018:
20).

Referenzen zu diesen grundlegenden und sich gegenseitig bedin-
genden Erscheinungsformen des Managementhandelns werden in ver-
schiedenen Begriffsdefinitionen des Bildungsmanagements hergestellt.
So definiert beispielsweise Decker (1995) den Begriff des Bildungs-
managements als ein ,,Gestalten und Steuern von personlichen, be-
trieblichen, von sozialen, kulturellen und organisatorischen Entwick-
lungs-, Qualifizierungs-, bzw. Leistungsprozessen™ (Decker 1995: 33).
In der bildungsbereichsiibergreifenden Begriffsdefinition von Decker
werden die pddagogische Dimension der Bildung und des Lehrens
sowie die betriebswissenschaftliche Dimension des Managements und
der Fithrung nicht als Gegensatzpaare konzipiert, sondern als Ma-
nagementaufgabe aufgefasst, welche auf verschiedenen didaktischen
Handlungsebenen stattfindet (vgl. Kriiger 2016: 125).

Ankniipfend an dieses bildungsbereichsiibergreifende Begriffsver-
stdndnis von Bildungsmanagement und u.a. auf Grundlage systemthe-
oretischer Ansdtze wie des Neuen St. Galler Management-Modells
(vgl. Dubs et al. 2004; Riiegg-Stiirm 2004), wurden ab Mitte der
2000er Jahre von weiteren Autoren theoretische Prézisierungen des
Bildungsmanagement-Begriffs vorgenommen, welche die Handlungs-
felder von Bildungsmanager innen konkretisierten (vgl. Kriiger 2016:
1411f.). So umfasst Bildungsmanagement beispielsweise nach Miiller
(2007) ,,die Gestaltung, Steuerung und Entwicklung von sozialen Sys-
temen, die dem Zweck der Bildung von Menschen mit dem Ziel der
Urteils- und Handlungsfahigkeit dienen* (Miiller 2007: 106).
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Zur weiteren Konkretisierung des Bildungsmanagement-Begriffs be-
trachtet Miiller in seinem ,,Orientierenden Rahmenmodell* (vgl. Miil-
ler 2007: 116) aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive sowohl
padagogische als auch okonomische Aspekte und differenziert zwi-
schen den Handlungsebenen des Bildungsbetriebsmanagements und
des Bildungsprozessmanagements (vgl. Miiller 2007: 108). Der Hand-
lungsansatz des Bildungsbetriebsmanagements bezieht sich dabei auf
die resultatorientierte Gestaltung von institutionellen Rahmenbedin-
gungen und auf die betriebswirtschaftliche Leitung von Bildungsorga-
nisationen. Bei der didaktisch orientierten Handlungsform des Bil-
dungsprozessmanagements liegt der Handlungsschwerpunkt auf der
Entwicklung, Steuerung und dem Management von Bildungsprozes-
sen, wobeil der lernende Mensch sowie eine wertorientierte und indi-
viduelle Entwicklungsférderung im Fokus stehen (vgl. Miiller 2007:
102£.; Miiller 2010). Auf dieser Grundlage sorgt Bildungsmanagement
,fur die Gestaltung der notwendigen Rahmenbedingungen. Es steuert
den zielgerichteten, sparsamen und wirksamen Einsatz der Ressourcen
mit dem Ziel einer optimalen Ermdéglichung des Lernens von Men-
schen® (Miiller 2007: 119).

Ebenso wie Giitl und Orthey (2006) sowie Miiller (2007 und 2010)
differenziert auch Behrmann (2006) in seinem Ansatz des ,,reflexiven
Bildungsmanagements® (Behrmann 2006) zwischen verschiedenen
Handlungsebenen des Bildungsmanagements und nimmt dabei expli-
zit auf padagogische und dkonomische Anspriiche Bezug. Ausgehend
von divergierendem Selbstverstdndnis und unterschiedlicher Perspek-
tive von Pidagogik und Okonomie ergeben sich Spannungsfelder, die
fiir Bildungsmanager innen Konfliktpotentiale mit sich bringen (vgl.
Giitl/Orthey 2006: 18). Da Bildungsmanager innen in einer Bildungs-
organisation die Aufgabe haben, diese auf Grundlage bestehender
Regeln zu stabilisieren und sie gleichzeitig durch kontinuierliche Kri-
tik und Reflexion weiterzuentwickeln (vgl. Gessler 2018: 20), lasst
sich Bildungsmanagement-Handeln auch als ein herausforderndes
,Management von Widerspriichen* (Laske 1997: 139ff.) beschreiben.
Vor diesem Hintergrund umschreibt Behrmann die Hauptaufgabe von
Bildungsmanager innen als eine ,,Ausbalancierung 6konomischer und
padagogischer Handlungsformen und —muster* (Behrmann 2006: 92)
und hebt in Bezug auf eine Handlungsorientierung des Bildungsma-
nagements die Wichtigkeit der Einnahme einer ,,reflexiven Distanz*
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zur eigenen Bildungsmanagementpraxis hervor. Seiner Ansicht nach
konne erst durch die Entwicklung einer differenzierten ,,Wahrneh-
mung von Konvergenzen und Divergenzen, von Analogien und Diffe-
renzen unterschiedlicher Relevanzsysteme* (Behrmann 2006: 23) eine
professionelle und integrative Verkniipfung von pddagogischen, dko-
nomischen und strukturellen Handlungsfeldern vorgenommen werden
(vgl. Kriiger 2016: 145).

Auch im Rahmen der hochschulbereichsspezifischen Diskussion um
eine Professionalisierung von Hochschulmanagement und -steuerung
stehen die vielfialtigen Herausforderungen des Bildungs- und Wissen-
schaftsmanagements im Zentrum, welche sich im Spannungsfeld von
Organisation und Profession bewegen (vgl. Hanft 2008, 2014; Pellert
1999, 2006). Im Gegensatz zu anderen Bildungssektoren, wie z.B. der
Weiterbildung, wurden fiir den Hochschulbereich bisher keine inte-
grierenden und umfassenden Managementmodelle entwickelt, welche
als Orientierung fiir Bildungsmanagement-Handeln im Hochschulkon-
text dienen konnten (vgl. Kriiger 2016: 160).

Aspekte der Hochschulsteuerung und Bildungspolitik wurden bis-
her schwerpunktméfig aus der Makroperspektive betrachtet und im
Governance-Diskurs® behandelt, der aus soziologischer und politik-
wissenschaftlicher Perspektive die gesellschaftlichen Anforderungen
an Hochschulen untersucht (vgl. Kapitel 2). Dariiber hinaus wurden —
mit Bezug auf organisationstheoretische Ansétze (vgl. Kapitel 3) — die
Entwicklung und Gestaltung der Organisation Hochschule sowie die
Fiihrung, Entscheidungsstrukturen und Leitungssysteme an Hochschu-
len erforscht (vgl. u.a. Kern 2000; Laske et al. 2000a, 2006; Pellert
1999, 2000). So erarbeitet beispielsweise Hanft (2008) — auf der Basis
verschiedener Steuerungs- und Managementansétze sowie organisati-
onstheoretischer Perspektiven — in ihrem Werk ,,Bildungs- und Wis-
senschaftsmanagement ein mehrperspektivisches Verstindnis von
Managementhandeln im Hochschulkontext (vgl. Hanft 2008, Vor-
wort). Zudem bestehen Ansdtze, welche sich auf die Bewiltigung der

Der Begriff Governance bezeichnet ,,alle Formen und Mechanismen der Koordinierung
zwischen mehr oder weniger autonomen Akteuren, deren Handlungen interdependent sind,
sich also wechselseitig beeintrdchtigen oder unterstiitzen konnen* (Benz et al. 2007: 9, zi-
tiert nach Bogumil et al. 2013 a: 24). Im Governance-Forschungsansatz wird eine bildungs-
und steuerungspolitische Perspektive auf Verdnderungen im Bereich der Hochschulsteue-
rung eingenommen (vgl. Zechlin 2007: 116).
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neuen gesellschaftlichen Anforderungen an eine Rechenschaftslegung
und einen Autonomiegewinn fokussieren (vgl. Biilow-Schramm 2000,
2006; Nickel 2006) und z.B. die Einfithrung von Evaluation und QM
im Hochschulkontext untersuchen (vgl. Kapitel 2.3).

Bei genauerer Betrachtung der Forschungsliteratur zum Bildungs-
und Wissenschaftsmanagement zeigt sich insbesondere fiir den Wei-
terbildungssektor und fiir den Hochschulbereich, dass bislang nur
liickenhafte empirische Erkenntnisse {iber die Anforderungen sowie
iiber die professionellen Selbstverstindnisse und spezifischen Hand-
lungspraktiken in der Bildungsmanagementpraxis vorliegen (vgl.
Gessler 2009: 14; Hary 2017: 155). Dieser Umstand und die Tatsache,
dass konkrete Management-Modelle und Handlungsanleitungen fiir
die Hochschulpraxis bisher nur in Ansdtzen formuliert wurden (vgl.
Kriiger 2016: 160f.), ldsst sich u.a. darauf zuriickfithren, dass sich die
Professionalisierung von Managementtitigkeiten im Hochschulkon-
text noch in der Entwicklung befindet und daher die Handlungsebene
von Leitungspersonen und Wissenschaftsmanager innen in dem rela-
tiv neuen bildungsmanagementbezogenen Forschungsfeld bisher we-
nig in den Blick genommen werden konnte. Zudem wurde das relativ
neue Gebiet der Hochschul- und Wissenschaftsforschung in der deut-
schen Forschungslandschaft bislang noch nicht stark ausgebaut und
institutionalisiert (Kondratjuk/Pohlenz 2019: 9). Durch die Herausbil-
dung des sogenannten ,, Third Space* (Whitchurch 2004) — mit dem im
Hochschulbereich die Aufgabenfelder und Managementtitigkeiten
umschrieben werden, welche an der Schnittstelle zur Verwaltung,
Lehre und Forschung angesiedelt sind — ist jedoch seit den 2000er
Jahren ein neues Tatigkeitsfeld entstanden, das sowohl den wissen-
schaftlichen Diskurs iiber Hochschul und Bildungsmanagement als
auch den Professionalisierungsdiskurs im Wissenschaftsmanagement
erweitern konnte. So zeigen sich in der Hochschulforschung bereits
erste Ansétze zu multiperspektivischen und akteurzentrierten Betrach-
tungsweisen, indem z.B. verschiedene empirische Studien zur Erhe-
bung und Integration des Expertenwissens von Hochschulprakti-
ker innen begonnen und durchgefithrt wurden (vgl. Kondrat-
juk/Pohlenz 2019: 9ff.; Kriiger 2016: 173).

Parallel dazu wurden zur Forderung der Professionalisierung des
Bildungs- und Wissenschaftsmanagements neben institutionalisierten
Weiterbildungs- und Studienangeboten verschiedene Initiativen ins
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Leben gerufen. Dies zeigt sich an der Griindung verschiedener berufs-
bezogener Netzwerke oder an der Formulierung und Veroffentlichun-
gen von Handlungsgrundsédtzen und Selbstverpflichtungen zur Arbeit
im Hochschulkontext, wie z.B. im Praxishandbuch ,,Qualitdtsma-
nagement fiir Hochschulen* (vgl. DGQ 2014, S 25ff.) oder im ,,Kodex
Wissenschaftsmanagement des Netzwerks Wissenschaftsmanage-
ment! e.V. (vgl. Netzwerk Wissenschaftsmanagement! e.V. 2013).

Mit der vorliegenden empirischen Studie — in der am Beispiel des
Veranderungsprojektes ,,Systemakkreditierung™ die Anforderungen
und die Handlungspraxis von Hochschulleitungen und leitungsunter-
stiitzenden Wissenschaftsmanager innen erforscht wird — soll ein Bei-
trag zur SchlieBung der oben angedeuteten Forschungsliicke geleistet
werden (vgl. auch Kapitel 1.4). Bei der Konzeption und Durchfiihrung
der Untersuchung fanden dabei auch die in diesem Kapitel dargeleg-
ten anwendungsbezogenen Perspektiven des Bildungs- und Wissen-
schaftsmanagements ihre Beriicksichtigung.

Mit Bezug auf die beschriebenen funktionalen und institutionellen
Erscheinungsformen des Management-Handelns sowie die organisati-
onale Struktur von Bildungsmanagement kénnen sowohl die Imple-
mentierung und Akkreditierung von QM-Systemen als auch die Ge-
staltung von Verdnderungsprozessen der Handlungsebene des Bil-
dungsbetriebsmanagements zugeordnet werden (vgl. Gessler 2018:
20; Miiller 2007: 108). Das Handlungsfeld des QM, welches strategi-
sche und normative sowie operative Aspekte des Management-
Handelns umfasst (Seghezzi et al. 2013: 80ff.), wird mit seinen hoch-
schulkontextspezifischen Auspragungen in Kapitel 2 vertiefter behan-
delt. Bei der Initilerung und Gestaltung von Verdnderungen in Bil-
dungsorganisationen ist das Verdnderungsmanagement ein zentrales
Handlungsfeld, das in Kapitel 4 mit Bezug auf den Hochschulbereich
vertiefter beleuchtet wird.

Der Untersuchungsfokus dieser Studie richtet sich insbesondere da-
rauf, welche Rollen Hochschulleitungen und leitungsunterstiitzende
Wissenschaftsmanager innen im Rahmen von Akkreditierungsverfah-
ren und Implementierungsprozessen von QM einnehmen und wie sie
mit berufsfeldspezifischen Spannungsfeldern umgehen. Da die damit
verbundenen Handlungen nicht losgeldst von einem Handlungskon-
text stattfinden, stehen dabei auch das ,,Wechselspiel zwischen inter-
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nen Bedingungen und individuell konstruierten Informationen iiber
die externen Bedingungen* (Gessler 2018: 19) sowie die Handlungs-
orientierungen und -strategien von Hochschulleitungen und Verant-
wortlichen fiir Qualitdtsmanagement im Zentrum des Forschungsinte-
resses.

Um den Blick fiir den Handlungskontext Hochschule zu schirfen
und eine Einordnung des Forschungsthemas vorzunehmen, wird im
folgenden Kapitel der aktuelle Stand der Forschung dargelegt.

1.4 Einordnung des Themas in den Stand der Forschung

Wie bereits zuvor angedeutet, sind — obwohl eine Fiille an deutsch-
und englischsprachiger Hochschulforschungsliteratur vorliegt, in der
das Themengebiet von QS und QM aus unterschiedlichen Perspekti-
ven und mit unterschiedlichen Schwerpunkten beleuchtet wird (vgl.
Steinhardt et al. 2017b) — konkrete Praktiken zur Einfiihrung und Um-
setzung von QS, QM und Akkreditierung an Hochschulen im Bereich
Studium und Lehre sowie die damit verbundene Effekte bisher nur
wenig erforscht (vgl. Leiber 2014; Ledermiiller et al. 2015; Seyfried/
Pohlenz 2017). Diskussionen iiber die Vielschichtigkeit und Komple-
xitdt des Themenfeldes Qualitit sowie damit verbundene Maflnahmen
und Initiativen finden in verschiedenen Forschungsbereichen und auf
sehr unterschiedlichen Abstraktionsebenen statt.

In der aktuellen Hochschulforschung werden die Implementierung
von QM oder die Einfiihrung von Akkreditierungsverfahren an Hoch-
schulen schwerpunktmiBig aus der GovernancePerspektive* und aus
Perspektive der Organisationsforschung betrachtet, wobei die hoch-
schulpolitischen und normativen Rahmenbedingungen untersucht oder
hochschulbezogene Steuerungs- und Managementaspekte in den Blick
genommen werden (sieche Kapitel 2 und 3). Parallel zu den hochschul-
bezogenen Forschungsperspektiven auf QS und QM findet ein auf die
Handlungspraxis ausgerichteter Diskurs statt, welcher von Hochschul-
akteuren und von hochschulberatenden Organisationen gefiihrt wird
und bisher nur in Ansdtzen auf die theoretischen Perspektiven der

4 Zur Erlduterung des Begriffs ,Governance® siche FuBnote 3 (Kapitel 1.3).
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Hochschulforschung bezogen ist. Gleichwohl hat sich in den letzten
Jahren eine kleine Gruppe an Hochschulpraktiker innen herausgebil-
det, die zu Hochschulentwicklungsthemen interdisziplinar forschend
tatig ist (Kondratjuk/Pohlenz 2019: 9).

In der hochschulbezogenen Governance-Forschung wird aus sozio-
logischer und politikwissenschaftlicher Perspektive der ,,Governance-
Shift“ auf der gesellschaftspolitischen Ebene der Hochschulsysteme
thematisiert, welcher in den 1990er Jahren auf der sogenannten Mak-
roebene eingeleitet wurde. Die Governance-Forschung nimmt dabei
Aspekte der Hochschulreformierung und -steuerung sowie damit ver-
bundene Verfahren und Mechanismen der externen QS in den Blick
(vgl. Boer/Leisyte 2009; Grande et al. 2013; Lange/Schimank 2007;
Schimank 2007; Schwarz/Westerheijden 2005; Stensaker/Harvey
2011).

An der Schnittstelle zur hochschulkontextbezogenen Organisati-
onsforschung sind Publikationen zu finden, die aus soziologischer und
sozialpsychologischer Perspektive den Blick auf die Hochschule als
spezifische und besondere Organisation (vgl. Kehm 2012; Musselin
2007; Pellert 1999) richten und die ,,Organisationswerdung® der
Hochschule thematisieren, welche sich aus dieser Perspektive betrach-
tet zu einem handlungs- und entscheidungsfahigen Akteur herausbil-
det (vgl. Boer et al. 2007a, 2007b; Kriicken/Meier 2006; Meier 2009).
In diesen Publikationen werden die in der Governance-Forschung
beschriebenen Hochschulreformen und hochschulpolitischen Verdnde-
rungen auf den Wandel der Organisationsform Hochschule bezogen
(vgl. Enders 2008; Enders et al. 2008; Hiither/Kriicken 2016; Klei-
mann 2016). Diese Entwicklung wird in der Governance-Forschung
als Wandel vom Selbstverwaltungs- zum Managementmodell (vgl.
Bogumil et al. 2013b) thematisiert, dessen Auswirkungen auf die
Handlungsebene der Hochschulakteure bisher noch wenig erforscht
und erfasst werden konnten (vgl. Hiither/Kriicken 2016: 151).

Zur praxisbezogenen Implementierung von QS und QM sowie zur
Einfilhrung von Verfahren der Programm- oder Systemakkreditierung
an Hochschulen finden sich in der Literatur vor allem Erfahrungsbe-
richte, konzeptionell-programmatische Beitrdge sowie einige wenige
empirische Untersuchungen, welche einen hohen Anwendungsbezug
aufweisen (z.B. SerranoVelarde 2008: 36; Steinhardt et al. 2017b: 2).
Dabei zeigt sich die Tendenz, dass in der Anfangszeit von QS und
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QM im Hochschulkontext vor allem programmatische Positionspapie-
re (z.B. HRK 1998, 2001; Topfer/Gohner 2000), deskriptive und ver-
gleichende Darstellungen von Qualitdtsansdtzen und -instrumenten
(z.B. Pasternack 2004; Webler 2002), Handreichungen fiir die Praxis
(z.B. Bretschneider/Wildt 2007; Biillow-Schramm 2012; Scheuthle/
Kohler 2010) und Erfahrungsberichte von Hochschulen (z.B. Beise et
al. 2014; Boomers et al. 2017; IHF 2008; Nickel 2007, 2014; Winde
2010) verdftentlicht wurden (vgl. auch Ditzel 2019).

Bislang lag der Schwerpunkt der vorliegenden Literatur hauptsich-
lich auf der Betrachtung von Strukturen und Verfahren der externen
QS und deren Umsetzung im Hochschulkontext (vgl. DGQ 2014;
Harvey/Williams 2010: 7) sowie auf der Konzeption und Umsetzung
von Methoden zur Datenerhebung und zur Qualitdt bereitgestellter
Daten (z.B. HRK 2004a, 2009; Pohlenz 2009; Pohlenz/Oppermann
2010). Erst in den letzten Jahren wurden vermehrt Forschungsarbeiten
durchgefiihrt, welche sich auf theoretisch-konzeptioneller Ebene oder
empirisch und qualitativ mit QS und QM an Hochschulen auseinan-
dersetzten. Der Fokus dieser ersten Forschungsarbeiten konzentrierte
sich dabei auf den Stand der Implementierung von QS und QM an
Hochschulen (vgl. Beise et al. 2014; HRK 2000, 2007, 2010; Kauf-
mann 2009) oder auf die Wirksamkeit einzelner Instrumente der QS
(vgl. u.a. Mittag 2006; Mittag et al. 2006a, 2006b; Pietzonka 2014).

Auch zur Einfilhrung von Programm- und Systemakkreditierungs-
verfahren an Hochschulen existiert bis jetzt nur eine {iberschaubare
Anzahl an Studien (vgl. Beise/Polte 2016; Kaufmann 2012; Kehm
2007; Kloke 2005, 2014; Steinhardt 2015; Wilbers/Wittmann 2014,
Wittmann 2014a, 2014b). Die Systemakkreditierung als ein breit an-
gelegter Verdnderungsprozess und ihre Auswirkungen auf eine Hoch-
schule wurde bisher nur in Ansédtzen empirisch untersucht (vgl. Bei-
se/Polte 2016; Suwalski 2019; Wittmann 2014a; Wendt/Frisch 2019).
Bei der Betrachtung von allgemeinen und praxisbezogenen Studien
zur Einfilhrung von Verdnderungen im Bereich Studium und Lehre
zeigt sich, dass in den letzten Jahren schwerpunktméfig Publikationen
verdffentlicht wurden, welche sich mit dem durch den Bologna-Pro-
zess eingeleiteten Paradigmenwechsel auseinandersetzen (siehe Kapi-
tel 2.2), der auf Ebene der Studienangebote eine Umstellung von einer
Lehr- hin zu einer Lernorientierung mit sich brachte (vgl. Hanft 2008:
189ff. und Hanft 2013, 2014). Diese Entwicklung wurde auch durch
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eine Vielzahl an Forderprogrammen des Bundes und der Lander un-
terstiitzt, welche auf eine Verbesserung der Qualitdt von Lehre und
Studium sowie auf die Einfithrung einer Kompetenzorientierung in der
Lehre abzielten. So wurden beispielsweise Veroffentlichungen zu
kompetenzorientierten Lehr- und Lernkonzepten, zu hochschuldidak-
tischen Qualifizierungsangeboten, zum Einsatz von digitalen Medien
in der Lehre oder zu Beratungs- und UnterstiitzungsmafBnahmen in
verschiedenen Phasen des Studiums wie der Studieneingangsphase
publiziert (z.B. Barnat/Billerbeck 2016; Barnat et al. 2017; Euler/
Seufert 2005; Fuchs 2007; Schmidt, U. 2018; Schroder/Schliinkes
2013; Van Ackeren et al. 2018). Relativ wenige Studien zum Verin-
derungsmanagement setzten sich mit der Umsetzung von strategischen
Verdnderungsprozessen auf Ebene der Gesamtorganisation Hochschu-
le auseinander (z.B. Gerholz 2010; Lueddeke 1999; Meiser et al.
2007; Michel 2008; Schonwald 2007; Sonntag et al. 2008; Wehrlin
2011).

Bei den aufgefiihrten Studien zur Einfilhrung von QM-Systemen
und Akkreditierungsverfahren sowie zu den damit verbundenen Effek-
ten blieben die Handlungsebene der Hochschulakteure (sogenannte
Mikroebene) sowie die organisationalen Handlungsbedingungen und
Handlungspraktiken der Akteure bis dato weitestgehend unberiick-
sichtigt. Die Tatsache, dass eine qualitative Anndherung an die Mik-
roebene bisher nur in wenigen Studien vorgenommen wurde (vgl. u.a.
Ansmann et al. 2014; Beise/Polte 2016; Ditzel 2017a; Ditzel/Suwalski
2016; Kaufmann 2009, 2012; Kloke 2014; Seyfried/Pohlenz 2017;
Steinhardt 2015; Wittmann 2014a), lasst sich einerseits auf den hohen
Erhebungsaufwand qualitativer Daten zuriickfithren und andererseits
mit den geringen Erfahrungswerten und dem relativ kurzen Zeitraum
erkldren, der seit der Einfilhrung von QM-Systemen und Akkreditie-
rungsverfahren an Hochschulen vergangen ist (vgl. Beise et al. 2014,
Einleitung; Kaufmann 2012, Vorwort).

Parallel dazu ist das Interesse an Fragestellungen zu Effekten so-
wie zu Wirkung und Wirksamkeit von QS und QM im Hochschulbe-
reich in den letzten Jahren gestiegen. Dieser Themenkomplex wird
sowohl von Seiten der betroffenen Hochschulakteure (vgl. HRK 2009;
Vettori et al. 2015) als auch im Bereich der Hochschulforschung zu-
nehmend behandelt (vgl. Ditzel 2019; Ledermiiller et al. 2015; Leiber
et al. 2015; Stensaker 2007, 2008). Auf Grundlage von Methoden und
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Konzepten der Evaluationsforschung setzt sich die Wirkungsfor-
schung zu QS und QM mit den Effekten implementierter QM-Sys-
teme und -Maflnahmen auseinander, wobei sich in Bezug auf die Er-
wartungen an den Nutzen von QS und QM im Hochschulkontext eine
realistische Betrachtungsweise durchgesetzt hat (vgl. u.a. Ditzel 2019;
Newton 2010; Stensaker 2008). In der Literatur zur Wirkungsfor-
schung liegt der Betrachtungsfokus schwerpunktméfBig auf einzelnen
Instrumenten der externen QS wie zum Beispiel auf Verfahren der
Evaluation (vgl. Harvey 2006; HRK 2004a; Leiber et al. 2015; Mittag
2006) und der Akkreditierung (vgl. Dattey et al. 2014; Nigsch/Schen-
ker-Wicki 2013; Pietzonka 2014; Serrano-Velarde 2008) oder auf
Befragungsinstrumenten wie beispielsweise zur Lehrveranstaltungs-
evaluation (vgl. Schmidt, B. 2008; Wolbring 2013).

Auf die Handlungsebene der Hochschulakteure wurde auch in der
Wirkungsforschung bis zum jetzigen Zeitpunkt nur selten fokussiert
(vgl. Ansmann et al. 2014: 96; Ledermiiller et al. 2015: 4), wobei mitt-
lerweile jedoch vermehrt Studien durchgefiihrt wurden, welche die
Implementierung und Wirkung von QM sowie die damit verbundenen
Handlungspraktiken und Effekte an Hochschulen erforschen (vgl. u.a.
Brase et al. 2015; Ditzel 2015, 2017a, 2017b, 2019; Kloke/Kriicken
2012; Seyfried/Pohlenz 2017; Steinhardt et al. 2017a).

27



1.5 Inhaltlicher Aufbau der Arbeit

Mit der folgenden Abbildung 1 wird der inhaltliche Aufbau der vor-
liegenden qualitativen Untersuchung visualisiert. In Ergdnzung dazu,
erfolgt anschlieBend eine zusammenhangbezogene Darstellung der
inhaltlichen Schwerpunkte der einzelnen Kapitel.

Abbildung 1: Aufbau der Arbeit (Eigene Darstellung)

Kapitel 1
Einflhrung in die Thematik und Aufbau der Arbeit

Kapitel 2 bis 5
Theoretische Grundlagen/Bezlige zur Beschreibung der Handlungsbedingungen und
Handlungskontexte von Verdanderungsakteuren in dynamischen und komplexen
Veranderungsprozessen am Beispiel der Systemakkreditierung:

Kapitel 2 Kapitel 3 Kapitel 4 Kapitel 5
Hochschulpolitische Organisations- Charakteristika Perspektiven auf
Rahmenbedingungen  strukturelle Spezifika von Veranderungs- Kommunikation
(Makroebene) von Hochschulen prozessen / Elemen- und Interaktion
(Mesoebene) te der Gestaltung (Mikroebene)
Kapitel 6

Zusammenfassung theoretischer Voriiberlegungen im Hinblick auf das empirische
Forschungsdesign (auf Basis der Erkenntnisse aus den Kapiteln 1 bis 5)

Kapitel 7
Entwicklung des Forschungsdesigns fiir die empirische Untersuchung (forschungs-
leitende Fragestellungen, Aufbau der Untersuchung, Forschungsinstrumente)

Kapitel 8
Darstellung der Arbeitsschritte zur Erhebung, Auswertung und Interpretation des Daten-
materials unter Anwendung der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010)

Kapitel 9
Fallibergreifende Darstellung der empirischen Forschungsergebnisse
zum Veranderungsprojekt Systemakkreditierung:

Kapitel 9.1 Kapitel 9.2 Kapitel 9.3 Kapitel 9.4 Kapitel 9.5 Kapitel 9.6
Intervetio- Widerstande Kontextbe- Kommunika- Rollen / Effekte der
nenim Pro- im Verande- rlcksichtgen-  tives Handeln Rollen- Systemakkre-
zessverlauf  rungsprozess des Handeln konflikte ditierung
Kapitel 10
Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse
Kapitel 11

Fazit und Ausblick
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In Kapitel 1 wird durch die Darlegung des forschungsleitenden Inte-
resses, der Forschungsperspektive auf das Thema und der Relevanz
des Forschungsvorhabens mit Bezug auf den aktuellen Stand der For-
schung in die Forschungsthematik eingeleitet sowie der inhaltliche
Aufbau der Arbeit vorgestellt.

In den Kapiteln 2 bis 5 werden die theoretischen Grundlagen und
Beziige der explorativen Untersuchung dargelegt, welche die Einfiih-
rung von Systemakkreditierung und QM an deutschen Hochschulen
aus qualitativer Perspektive untersucht. Bezugnehmend auf die sozio-
logische Handlungstheorie wird angenommen, dass die Handlungsbe-
dingungen von Hochschulakteuren durch die hochschulexternen ge-
sellschaftspolitischen Rahmenbedingungen (Makroebene), durch den
hochschulspezifischen organisationsstrukturellen Kontext (Mesoebe-
ne) sowie durch das handelnde Zusammenwirken in dynamischen
sozialen Interaktionsprozessen (Mikroebene) geprigt werden.

Vor diesem Hintergrund werden in Kapitel 2 — mit Bezug auf die
theoretischen Perspektiven der Governance-Forschung — insbesondere
die gesellschaftspolitischen Kontextbedingungen sowie die Reform-
und Modernisierungsprozesse vorgestellt, welche durch vielfiltige
Anforderungen Verdnderungsdruck auf Hochschulen ausiiben und
beispielsweise zu einer gestiegenen Bedeutung von Hochschulsteue-
rung und -management sowie von QM und Akkreditierung im Bereich
Studium und Lehre gefiihrt haben.

In Kapitel 3 werden auf Grundlage von theoretischen Ansitzen aus
der hochschulbezogenen Organisations- und Managementforschung
die spezifischen organisationalen Besonderheiten von Hochschulen
beschrieben, welche eine Ausiibung von Leitungs- und Management-
tatigkeiten sowie eine Einfiihrung von Verdnderungsprozessen heraus-
fordernd machen.

In diesem Zusammenhang werden in Kapitel 4 verschiedene Facet-
ten von Verdnderungsprozessen sowie die verschiedenen Elemente
eines Verdnderungsmanagements ndher beleuchtet, das eine gezielte
Planung und proaktive Gestaltung von Verdnderungsprojekten zum
Ziel hat. Die in diesem Kapitel vorgestellten Forschungserkenntnisse
zu Verdnderungsprozessphasen sowie zu geeigneten Interventionen
des Verdnderungsmanagements werden in Kapitel 9 wieder aufgegrif-
fen, um die empirischen Ergebnisse der vorliegenden Studie zu struk-
turieren.
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In komplexen Verdnderungsprojekten sind die verdnderungsinitiieren-
den Hochschulakteure in vielfaltige soziale Prozessdynamiken einge-
bunden, die eine Interaktion und Kommunikation mit anderen pro-
zessbeteiligten Akteuren erforderlich machen.

Um aus einer qualitativen Forschungsperspektive die Handlungs-
kontexte und Handlungsbedingungen der Akteure differenzierter un-
tersuchen zu konnen, werden in Kapitel 5 die theoretischen Beziige
zur Untersuchung sozialer Phdnomene und struktureller Handlungs-
zusammenhdnge aufgezeigt. Fir die Entwicklung des methodischen
Vorgehens und des Forschungsdesigns dieser Studie dienen dabei zum
einen der aus der soziologischen Handlungstheorie kommende ,,analy-
tische Bezugsrahmen zur Erkldrung sozialer Phdnomene* nach Schi-
mank (2010) und zum anderen soziologische und sozialpsychologi-
sche Perspektiven auf Rollenhandeln sowie auf Kommunikation und
Interaktion eine Orientierung.

Kapitel 6 fasst die in den Kapiteln 2 bis 5 dargelegten theoreti-
schen Grundlagen und Beziige der vorliegenden qualitativen Studie
noch einmal zusammen und stellt die grundlegenden Voriiberlegun-
gen und Annahmen vor, die zur Formulierung der zentralen For-
schungsfrage sowie der forschungsleitenden Fragestellungen gefiihrt
haben.

In Kapitel 7 werden das Forschungsziel, die Untersuchungsstrate-
gie und die damit verbundenen forschungsleitenden Fragestellungen
der qualitativ und explorativ orientierten Untersuchung im Detail be-
schrieben. Darauf aufbauend werden das methodische Vorgehen und
das empirische Forschungsdesign dieser Studie erldutert, in dessen
Zentrum die qualitative Methode des Experteninterviews mit ihren
Erhebungsinstrumenten steht.

Der Fokus des Kapitels 8 liegt auf dem detaillierten Ablauf dieser
qualitativen Untersuchung und der Beschreibung der konkreten
Durchfiihrung. Dabei werden zunichst die Untersuchungszielgruppe
vorgestellt sowie die Teilschritte zur Datenerhebung und Datenaufbe-
reitung skizziert. Im Anschluss daran werden die Teilschritte zur Aus-
wertung und Analyse des empirischen Datenmaterials offengelegt und
die schrittweise Anwendung der qualitativen Inhaltsanalyse nach Ma-
yring (2010) demonstriert.

Nach der in Kapitel 8 erfolgten Reflexion des Forschungsdesigns
und der Durchfiihrung der Untersuchung werden in Kapitel 9 die em-
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pirischen Forschungsergebnisse zum Veranderungsprojekt Systemak-
kreditierung falliibergreifend darstellt. Aufgrund der Komplexitit der
Ergebnisdarstellung wird in der Einleitung dieses empirischen Kapi-
tels eine liberblickshafte Darstellung der verschiedenen Schwerpunkt-
themen vorgenommen, anhand derer zum einen die Herausforderun-
gen und Spannungsfelder im Verdnderungsprojekt Systemakkreditie-
rung aufgezeigt und zum anderen die Handlungspraktiken und Bewdl-
tigungsstrategien der Verdnderungsakteure dargelegt werden. Dabei
liegt der thematische Fokus der Unterkapitel 9.1 bis 9.6 auf dem Ein-
satz von Interventionen, auf dem Umgang mit Widerstdnden durch ein
kontextberiicksichtigendes und kommunikatives Handeln, auf der Ein-
nahme spezifischer Rollen im sozialen Prozessgeschehen und auf der
Beschreibung von Effekten des Verdnderungsprojektes Systemakkre-
ditierung,.

In Kapitel 10 erfolgt die Zusammenfassung und Diskussion der we-
sentlichen Erkenntnisse der explorativ ausgerichteten qualitativen
Untersuchung anhand der forschungsleitenden Fragestellungen, um
eine Beantwortung der zentralen Forschungsfrage vornehmen zu kon-
nen.

Zum Abschluss der Forschungsarbeit werden in Kapitel 11 im
Rahmen eines Fazits und Ausblicks der Beitrag der vorliegenden Un-
tersuchung zur anwendungsorientierten Bildungs- und Wissenschafts-
managementforschung dargelegt, forschungstheoretische und hand-
lungspraktische Implikationen diskutiert sowie Ankniipfungsmdéglich-
keiten fiir zukiinftige Forschungsprojekte aufgezeigt.
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2. Gesellschaftliche und hochschulpolitische
Rahmenbedingungen

Vor dem Hintergrund der grundlegenden Reformen des deutschen
Hochschulsystems, welche seit den 1990er Jahren im Zuge des ,,New
Public Management*“ (NPM) eingeleitet wurden, hat sich die Siche-
rung und Weiterentwicklung von Qualitdt im Bereich Studium und
Lehre zu einem zentralen Element der Hochschulsteuerung entwickelt
(vgl. Pasternack 2004: 3; Pellert 2002: 24; Winter 2007: 89). Der auf
europdischer Ebene eingeleitete Bologna-Prozess unterstiitzte die dy-
namische Entwicklung, so dass Konzepte der Qualitdtssicherung (QS),
der Qualitdtsentwicklung (QE) und des QM (QM) in den Hochschulen
mittlerweile eine zentrale Rolle spielen (vgl. Kaufmann 2008; Kloke
2014; Kloke/Kriicken 2012; Pasternack 2001, 2006, 2007; Seyfried/
Pohlenz 2017).

Der Schwerpunkt dieses Kapitels liegt auf der Beschreibung der
hochschulpolitischen Rahmenbedingungen und Reformen auf nationa-
ler und europdischer Ebene (Kapitel 2.1 und 2.2), welche die Hand-
lungsbedingungen von Hochschulen maBgeblich beeinflussen. Nach-
dem eine begriffliche Klarung des Themenkomplexes QS und QM
(Kapitel 2.3.1) sowie Akkreditierung (Kapitel 2.3.2) vorgenommen
wurde, wird das Verfahren der Systemakkreditierung vorgestellt (Ka-
pitel 2.3.2), welches im Rahmen dieser Untersuchung als Beispiel fiir
die Einfiihrung von Verdnderungsprozessen an Hochschulen im Be-
reich Studium und Lehre erforscht wird.

2.1 Reformierungsprozesse im deutschen Hochschulsystem
durch Einfiihrung des ,,New Public Managements*

Durch die Einfiihrung von Prinzipien des NPM seit Mitte der 1990er
Jahre wurden im Hochschulbereich umfassende Reformprozesse ein-
geleitet, welche die Anforderungen an eine organisatorische Gestal-
tung von Hochschulen erheblich beeinflusste (Kondratjuk/Pohlenz
2019: 7f.). Das deutsche Hochschulsystem wird traditionell durch
staatliche Vorgaben geprégt, die sich regulierend auf die Handlungs-
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spielrdume, die Organisationsstruktur sowie auf die Finanzierungs-
und Personalsituation an Hochschulen auswirken (vgl. Schimank
2007: 247). Unter einer staatlichen Regulierung wird die Einfluss-
nahme verstanden, welche der Staat mittels biirokratischer Vorschrif-
ten, Kriterien und Verfahren auf Hochschulen ausiibt (vgl. Hiither/
Kriicken 2016: 137; Schimank 2007: 247). Diese definierten Gesetze,
Verordnungen oder Genehmigungen priagen die Handlungsbedingun-
gen von Hochschulen und geben Entscheidungsspielrdume vor, in de-
nen Hochschulen agieren koénnen (vgl. Hiither/Kriicken 2016; Lange/
Schimank 2007: 524). So werden die Verwendung staatlicher finanzi-
eller Mittel im Detail vorgegeben, die formale Organisationsstruktur
durch festgelegte Leitungs- und Beteiligungsstrukturen geregelt und
Vorgaben zur Beschiftigung und Entlohnung von Personal gemacht
(vgl. Kehm/Lanzendorf 2005: 45; Schimank 2007: 248). Dariiber hin-
aus werden in Bezug auf Forschung und Lehre die Rahmenbedingun-
gen zur Leistungserstellung geregelt, indem zum Beispiel die Verfah-
ren zur Genehmigung von Studiengéngen oder die Berufung von Pro-
fessuren nach festgelegten Regeln zu erfolgen hat (vgl. Schimank
2007: 248).

Im Zuge der umfassenden Reformbewegungen und der Einfiihrung
des NPM, wurden an Hochschulen und an hochschulexterne Akteure
in den letzten Jahren zunehmend Entscheidungskompetenzen und
Zustandigkeiten iibertragen, die bislang beim Staat lagen und kleintei-
lig reguliert wurden (vgl. Boer et al. 2007a, 2007b; Kaufmann 2012:
66). Trotz dieser Reformen {ibt der Staat als zentraler Akteur weiter-
hin einen erheblichen Einfluss auf die Handlungsbedingungen von
Hochschulen aus (vgl. Schimank 2005: 150), indem beispielsweise
neue Steuerungsinstrumente zur externen QS wie die Programm- und
Systemakkreditierung gestirkt wurden. Im Hochschulkontext lassen
sich diese indirekter ausgeiibten Formen der AuBlen- bzw. Kontext-
steuerung (vgl. Marginson 1997) u.a. durch gestiegene Anforderungen
an eine Ergebnisorientierung und Leistungsmessung charakterisieren.
So wurde beispielsweise die staatliche Zuweisung von Globalhaushal-
ten mit dem neu eingefiihrten Steuerungsinstrument der Zielvereinba-
rungen verkniipft (vgl. Jaeger/Leszczensky 2007; Nickel 2007; Konig
2009), wobei den Hochschulen eine groflere Autonomie und Entschei-
dungsfreiheit {iber die Wege zur Zielerreichung eingerdumt wurde
(vgl. Schimank 2009: 125; Wilkesmann/Wiirmseer 2009: 34f.). Im
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Zuge der neu eingefiihrten Verfahren und Instrumente wurden den
Hochschulen jedoch auch stirkere Berichts- und Rechenschaftsver-
pflichtungen {iibertragen (vgl. Kehm/Babyesiza 2009: 121), welche
einer Ergebniskontrolle der Zielerreichung und einer Leistungsmes-
sung ein hoheres Gewicht beimessen (vgl. Schubert 2008; Stensaker/
Harvey 2011).

Parallel zu den gestiegenen Anforderungen an eine Ergebnisorien-
tierung und an eine Leistungsmessung fand eine Delegation von Zu-
stdndigkeiten und Aufgaben an intermedidre Akteure statt, die vor der
Einfilhrung der Hochschulreformen in der Hand des Staates lagen
(vgl. Hiither/Kriicken 2016: 138). Neben der Einfithrung von Hoch-
schulrédten, welche an der Initiierung, der Begleitung und der Findung
strategischer Entscheidungen beteiligt wurden (vgl. Gerber et al. 2009;
Schimank 2007: 249), erfolgte eine Delegation von Aufgaben fiir den
Bereich Studium und Lehre an Evaluations- und Akkreditierungsagen-
turen. Diese wurden mit der Durchfiihrung von MalBBnahmen der exter-
nen QS wie die Akkreditierung von Studiengingen betreut und iiber-
nahmen vormals staatliche Aufgaben, wie die Priifung der Prozesse
zur Einrichtung, Weiterentwicklung und SchlieBung von Studiengin-
gen (vgl. Serrano-Velarde 2008, 2014; Schimank 2009: 129).

Als eine weitere Form indirekter Kontextsteuerung ldsst sich das
Setzen von Anreizen durch die Bereitstellung von Drittmitteln auffiih-
ren, welche den Hochschulen im Rahmen von Férderprojekten bereit-
gestellt werden (vgl. Schimank 2007: 249). In Folge der Reformierung
des Hochschulwesens und den neuen Formen der indirekten Steuerung
wurde auch der Wettbewerb zwischen den Hochschulen verstérkt (vgl.
Wilkesmann/Wiirmseer, 2009: 34). Dies hatte zur Konsequenz, dass
eine Profilbildung zum Thema wurde und im Hinblick auf finanzielle
Mittel, Studierende, Personal oder auch Reputation nicht nur auf3er-
halb, sondern auch innerhalb der Hochschulen Konkurrenzsituationen
geschaffen wurden (vgl. Hiither/Kriicken 2016: 139; Schimank 2007:
252; Schimank 2009: 125).

Bei der Betrachtung der gesellschaftspolitischen Rahmenbedin-
gungen, welche die Handlungsbedingungen von Hochschulen prégen,
lassen sich zusammenfassend die folgenden Tendenzen feststellen:
Auf der einen Seite zeichnet sich eine Stirkung von Verfahren und
Mechanismen der Aulensteuerung und des Wettbewerbs ab, in deren
Folge von den Hochschulen eine zunehmende Verantwortungsiiber-
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nahme fiir die hochschulinternen Leistungsprozesse in Forschung und
Lehre erwartet wird. Auf der anderen Seite riicken die Formen einer
staatlichen Detailregulierung und der akademischen Selbstorganisati-
on zunchmend in den Hintergrund (vgl. Hiither/Kriicken 2016; Lange/
Schimank 2007; Schimank 2005, 2007; Schimank/Lange 2009). Diese
geschilderte Entwicklung wird in der Governance-Forschung als
Wandel vom Selbstverwaltungsmodell hin zum Managementmodell
(vgl. Bogumil et al. 2013b) oder auch als ,,Managerial Turn (vgl.
Kriicken et al. 2013) beschrieben und mit einer Stirkung der Organi-
sation Hochschule in Verbindung gesetzt (vgl. Wilkesmann 2013:
207).

Neben den in diesem Kapitel beschriebenen hochschulexternen
Einflussfaktoren der staatlichen Regulierung, der Aulensteuerung so-
wie des Wettbewerbs werden die Handlungsbedingungen von Hoch-
schulakteuren durch die organisationsstrukturellen Rahmenbedingun-
gen und die damit verbundenen hochschultypischen Entscheidungs-
strukturen und Steuerungsformen — wie die akademische Selbstorgani-
sation und die hierarchische Selbststeuerung — geprégt (vgl. Hiither/
Kriicken 2016: 137).

Bevor diese Spezifika der Organisation Hochschule in Kapitel 3 im
Detail beschrieben werden, stehen in den folgenden Unterkapiteln die
hochschulpolitischen Verdnderungsprozesse auf europdische Ebene
im Vordergrund, welche — neben der Einfithrung des NPM — eine Ein-
fiihrung von QM und Akkreditierung im Bereich Studium und Lehre
in der deutschen Hochschullandschaft beforderten.

2.2 Reformprozesse an deutschen Hochschulen im Zuge des
Bologna-Prozesses

Parallel zu den umfassenden Reformierungsprozessen im deutschen
Hochschulsystem, die durch die Einfiihrung von Prinzipien des NPM
eingeleitet wurden, fanden seit Mitte der 1990er Jahre auf europii-
scher Ebene weitreichende Verdnderungen statt. Ausloser flir die im
Jahre 1998 eingeleiteten Reformprozesse war die gemeinsame Erkla-
rung ,,Der Europdische Hochschulraum", welche in Bologna im Jahre
1999 durch die europdischen Bildungsministerinnen und Bildungsmi-
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nister unterzeichnet wurde. Um in Europa eine Konvergenz der jewei-
ligen Hochschulsysteme bis zum Jahre 2010 zu realisieren, wurden
u.a. die Einfilhrung einer gemeinsamen Studienstruktur, Kooperatio-
nen im Bereich der QS sowie die Forderung der Mobilitdt von Hoch-
schulangehorigen beschlossen. Der eingeleitete Bologna-Reformpro-
zess fiihrte in der europdischen Hochschullandschaft zu einer breiten
Dynamik und brachte weitreichende Effekte und Konsequenzen fiir
die nationalen Hochschulsysteme mit sich (vgl. Bretschneider/ Paster-
nack 2007: 401 f.; HRK 2004b; Westerheijden 2007).

Die Verantwortung fiir die nationale Umsetzung und Ausgestaltung
der Bologna-Vorgaben liegt in Deutschland in den Zustdndigkeitsbe-
reichen des Bundes, der Lander und der Hochschulen. Die Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) hat die Aufgabe, linderiibergreifende Emp-
fehlungen und Vereinbarungen zu einzelnen Elementen der Hoch-
schulstrukturreform festzulegen, welche in den jeweiligen Bundeslan-
dern beispielsweise in der Ausgestaltung durch Landeshochschulge-
setze oder durch Zielvereinbarungen mit den Hochschulen umgesetzt
werden. Durch die KMK und die Hochschulrektorenkonferenz (HRK)
wurde die Akkreditierung von Studiengéingen als ,,Vergesellschaftung
der Studienreform® (Bretschneider/Wildt 2007: 10) eingefiihrt, was
eine zunechmende Bedeutung von QS im Bereich Lehre und Studium
nach sich zog. Vor diesem Hintergrund wurden an Hochschulen —
insbesondere durch die Einfiihrung gestufter Studienginge mit den
drei Stufen Bachelor, Master und Promotion, durch vereinfachte For-
men der Anerkennung erbrachter Lernleistungen im Zuge der ,,Lissa-
bon-Konvention" und durch neue Mechanismen und Verfahren der QS
— in den letzten 20 Jahren grundlegende Verdnderungsprozesse im
Bereich Studium und Lehre eingefiihrt, die folgend beschrieben wer-
den.
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2.3 Einfithrung von Qualititssicherung,
Qualititsmanagement und Akkreditierung im Bereich
Studium und Lehre

In den letzten Jahren haben sich QS, QM und Akkreditierung zu zent-
ralen Themen im Hochschulbereich entwickelt, die den Bereich von
Studium und Lehre maBgeblich pragen.

Bis Anfang der 1990er Jahre war Qualitit ein Thema, welches im
Hochschulkontext nicht im groen Umfang diskutiert wurde, da im-
plizit vorausgesetzt wurde, dass Wissenschaftler innen intrinsisch
motiviert sind und somit auch jederzeit Bestleistungen in ihrem Ar-
beits- und Forschungsgebiet anstreben (vgl. Nickel 2007: 16). Seit
sich der Begriff ,,Qualitdt* Ende der 1990er Jahre in der hochschulpo-
litischen Diskussion etablierte, erfuhr er wesentliche Verdanderungen
und Erweiterungen, was unter anderem auf die Verpflichtung zur Ein-
haltung europdischer Rahmenvorgaben und Qualitdtsstandards im
Bildungs- und Hochschulbereich zuriickzufiihren ist (vgl. uv.a. WR
2012). Mittlerweile zeichnen sich in der Qualititsdebatte im Hoch-
schulkontext allgemeine Tendenzen ab.

Die gestiegene Bedeutung des Themas QM lésst sich auch in Be-
zug zu den geschilderten Reformierungsprozessen im Hochschulsys-
tem und zu gesellschaftlichen Trends wie der Entwicklung hin zu
einer ,,Audit Society* (vgl. Power 1994, 1997) setzen, in deren Folge
Anforderungen an Hochschulen zum Zwecke der Legitimation und
Rechenschaftslegung definiert wurden (vgl. WR 2012: 44). So wird
die ,,Verantwortung fiir die wissenschaftliche Leistungsqualitdt® (Ni-
ckel 2007: 18) nicht mehr nur als Individualverantwortung verstanden,
sondern in zunehmendem Mafe auf die Hochschule als Organisation
iibertragen. Diese hochschulpolitischen Anforderungen zeigen sich
auch in Gestalt von diversen Verfahren der externen QS, mit denen
Hochschulen einen Nachweis fiir die Qualitéit ihrer Studiengénge er-
bringen miissen, um international anerkannte Studienabschliisse an-
bieten zu konnen (vgl. Harvey/Williams 2010; Schwarz/Westerheij-
den 2005; Stensaker/Harvey 2011).

Unterstiitzt durch den Bologna-Prozess und die eingeleiteten Re-
formprozesse wurde als zentrales externes Verfahren der QS die Ak-
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kreditierung von Bachelor- und Master-Studiengéingen eingefiihrt,
welche seit Anfang der 2000er Jahre das Verfahren der mehrstufigen
Studienfachevaluation (vgl. Mittag et al. 2003a, 2003b; Mittag et al.
2006a und 2006b) abldste und sich in Deutschland als Verfahren der
Programmakkreditierung etabliert hat (vgl. Winter 2007: 89). Die von
den Hochschulen geduBerte Kritik an der Programmakkreditierung
(vgl. Kehm 2007; Webler 2007a, 2007b; Winter 2007) unterstiitzte
den Trend, dass sich der Schwerpunkt der eingesetzten Verfahren zur
externen QS schrittweise weg von dem Fokus auf einzelne Studien-
ginge hin zur Perspektive auf die Organisation verschob.

Mit der Zielsetzung, eine ,,vom einzelnen Studiengang abstrahie-
rende Qualitétssicherung® (Kdcher 2007: 170) zu stdrken, wurden seit
Anfang der 2000er Jahre Verfahren der institutionellen Evaluation
(vgl. Daniel 2004; Kiinzel 2008; Schmidt, U. 2002), des Quality Au-
dits (vgl. Hanft/Kohler 2011; Nickel/Rischke 2011; Overberg/Robken
2017) sowie der Prozessakkreditierung (vgl. HRK/ACQUIN 2007)
eingefiihrt, welche sich spéter hin zum Verfahren der Systemakkredi-
tierung entwickelte (vgl. Krahn/Rietz 2010; Winter 2014).

Die Tendenz, dass die Qualitdt von relevanten Strukturen und Pro-
zessen im Bereich Studium und Lehre stirker ins Blickfeld riickte und
die Verantwortung fiir eine QS von Studium und Lehre zunehmend
auf die Hochschulen {ibertragen wurde, ldsst sich nicht nur an den
aufgefiihrten Verfahren beobachten. Diese Entwicklung zeigt sich
auch an der Systemakkreditierung, die 2007/08 in Deutschland einge-
fiihrt wurde. Im Verfahren zur Systemakkreditierung stehen Manage-
mentprozesse und organisationale Entscheidungsstrukturen sowie die
Qualitdt, Wirksamkeit und Zuverldssigkeit eingesetzter QS-Verfahren
im Fokus der Betrachtung. Bevor in Kapitel 2.3.2. der Gegenstand, die
Kriterien und der Ablauf des Verfahrens zur Systemakkreditierung
vorgestellt werden, soll zunéchst eine Begriffsklirung von QS, QM
und Akkreditierung vorgenommen werden.

2.3.1 Begriffliche Anndherungen an Qualitdtssicherung und
Qualitdtsmanagement

In der Diskussion zu QS und QM an Hochschulen wird bei der Ausei-
nandersetzung mit dem Qualitdtsbegriff immer wieder auf die Schwie-
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rigkeit hingewiesen, den Begriff ,,Qualitdt™ fiir die Bereiche von Lehre
und Forschung eindeutig und einheitlich zu definieren (vgl. Harris-
Huemmert 2011: 35ff.). Als Begriindungen, warum eine Definition
von Qualitdt schwierig ist und warum diese nicht objektiv und prézise
gemessen werden kann (vgl. Kromrey 2004: 240; Wolbring 2013),
werden unterschiedliche Perspektiven auf Qualitdt sowie eine Relati-
vitdt und Komplexitit des Qualitdtsbegriffs aufgefiihrt (vgl. auch Dit-
zel/Suwalski 2016: 271t.).

Die Multiperspektivitit auf Qualitit (vgl. Pellert 2002: 24; Cars-
tensen/Hofmann 2004: 21) entsteht durch die verschiedenen und teil-
weise divergierenden Anforderungen von Leistungsempfénger innen
oder Interessensgruppen sowie durch unterschiedliche Vorstellungen
davon, wie eine Qualitit beeinflusst werden kann und welche Aspekte
dabei relevant sind (vgl. Carstensen/Hofmann 2004; Garvin 1987;
Harvey/Green 1993). Da Qualitit nicht ohne Kontextbezug oder un-
abhédngig von einer Betrachtungsperspektive definiert werden kann,
handelt sie sich um eine relative Grofe (vgl. Hertel 2014: 260; Seg-
hezzi et al. 2007: 37), die sich nur anndhernd im Vergleich zu unter-
schiedlichen BezugsgroBBen wie z.B. Zielen oder Standards oder im
zeitlichen Verlauf ermitteln lasst (vgl. Schmidt, U. 2010). Nicht zu-
letzt aufgrund der spezifischen und komplexen Rahmenbedingungen
an Hochschulen, welche die Hochschule als wissensintensive Exper-
tenorganisation auszeichnen (siche Kapitel 3), wird eine Definition
und Erbringung von Qualitit zu einer Herausforderung (vgl. Baecker
2000; Ditzel/Suwalski 2016; Habersam/Piber 2000; Meister-Scheytt/
Scheytt 2005).

Qualitdt 1asst sich als ,,so0ziales Konstrukt™ (vgl. Schmidt, U. 2010)
beschreiben, welches sich in Bezug auf eine Messung nur ansatzweise
iiber vergleichende Bezugsgréflen — wie z.B. die Riickmeldungen von
Studierenden in der Lehrveranstaltungsevaluation oder durch Kenn-
zahlen zum Studienerfolg, zur Auslastung oder zum Absolvent innen-
verbleib — erfassen ldsst (vgl. Bretschneider/Pasternack 2007: 432).
Vor diesem Hintergrund riicken die formale Gestaltung von Kontext-
bedingungen sowie ein ,, Qualititsbedingungsmanagement™ (vgl. Pas-
ternack 2006) in den Vordergrund, welches sicherstellen soll, dass
,,die Bedingungen so gestaltet werden, dass Qualititserzeugung nicht
verhindert wird* (Pasternack 2004: 8. Hervorhebung im Original).
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Unter einer Qualitdtssicherung (QS) lassen sich Handlungen und
Malinahmen verstehen, die zu einer Erhaltung und Entwicklung von
Qualitdt beitragen sollen, indem z.B. eine Orientierung an fachkultu-
rellen Standards erfolgt oder einzelne Evaluations- oder Befragungs-
instrumente wie die Lehrveranstaltungsevaluation eingesetzt werden
(vgl. HRK 2004a; Kaufmann 2009; Pasternack 2004: 10). In der
Hochschulpraxis wird QS héufig auch als Oberbegriff fiir verschiede-
ne MaBnahmen der QE verwendet (vgl. Bretschneider/Pasternack
2007: 433). In den letzten Jahren ldsst sich an Hochschulen ein Para-
digmenwechsel beobachten, welcher sich dadurch bemerkbar macht,
dass vereinzelte QS-Maflnahmen zunehmend aufeinander bezogen
und in ein konsistentes Gesamtkonzept bzw. QM-System integriert
werden (vgl. Beise et al. 2014; Nickel 2007, 2014; Winde 2010). In
diesem Zuge wird die Gewdhrleistung und Sicherung der Qualitit
akademischer Leistungen — die sich im akademischen Kontext traditi-
onell an fachdisziplindr geprigten Werten, Methoden und Standards
orientiert — nicht mehr nur als individuelle Verantwortung von Profes-
sor_innen und Wissenschaftler innen aufgefasst (vgl. Laske et al.
2000b: 178; Pellert 2002: 23; Vettori 2012; Vettori et al. 2015).

Der Begrift Qualititsmanagement (OM) beschreibt nach Kauf-
mann (2009) ,,institutionalisierte Systeme von Mechanismen und In-
strumenten, die eine Steuerung im Sinne einer QE ermdglichen. QM
geht damit {iber einzelne Instrumente oder deren blole Ansammlung
hinaus und beinhaltet wesentlich die gezielte, strategische Steuerung
der qualititsrelevanten Prozesse” (Kaufmann 2009: 45). QM zielt
darauf ab, durch eine Verbesserung der Prozessqualitit zu einer QS
beizutragen und durch systematisch eingesetzte Evaluationen oder
Kennzahlen eine Grundlage fiir Entscheidungs- und Steuerungspro-
zesse zu schaffen (vgl. HRK 2006; Liithje 2004: 5) und die Hochschu-
le als Gesamtorganisation weiterzuentwickeln (vgl. DGQ 2014,
S.15f.; Nickel 2007: 41; WR 2012: 26). QM beruht auf der grundle-
genden Annahme, dass durch standardisierte Ablaufe, die Planung von
aufeinander abgestimmten MaBnahmen sowie durch die Schaffung
qualititsfordernder Rahmenbedingungen die Qualitdt gezielt beein-
flusst und eine Rationalisierung von Entscheidungsprozessen bewirkt
werden kann (vgl. Bretschneider/Pasternack 2007: 432; Pohlenz 2008:
69; Stockmann 2006: 84f.).
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Im Kontrast zu dieser beschriebenen Erwartungshaltung, welche die
Handlungspraxis an Hochschulen implizit beeinflusst, werden in der
Hochschulforschung immer wieder die Grenzen einer Steuerung und
Messbarkeit von Qualitdt an Hochschulen diskutiert (vgl. Ditzel 2015;
Hechler/Pasternack 2012: 38; Huber 2012, S.249; Kloke 2014: 42;
Kriicken 2008).

Vor dem Hintergrund der in den Kapiteln 2.1 und 2.2 geschilderten
hochschulexterner Anforderungen und den beschriebenen Herausfor-
derungen im Umgang mit Qualitdt und ihrer begrenzten Mess- und
Steuerbarkeit, findet QM an Hochschulen daher ,,in einem Spannungs-
feld statt, das sich zwischen Selbstreflexion und Fremdbeurteilung,
aber auch zwischen Steuerung und Selbstorganisation sowie zwischen
Individuum und Organisation bewegt* (Nickel 2007: 19).

Die Verantwortung fiir die Implementierung eines QM-Systems
wurde den Hochschulen iiber die Landeshochschulgesetze iibertragen,
wobei ihnen zugleich Handlungsspielrdume und Gestaltungsfreiheiten
bei der Konzeption und Etablierung des QM-Systems eingerdumt wur-
den (vgl. Hiither 2010; WR 2012). Ein Blick in die Hochschulland-
schaft zeigt, dass die QM-Systeme in den verschiedenen Hochschulen
hochschulspezifisch ausgestaltet sind und Unterschiede in Bezug auf
ihre Organisationsstruktur, zustidndige Stellen und eingesetzte Steue-
rungsmechanismen aufweisen (vgl. Beise et al. 2014; DGQ 2014;
Kaufmann 2009: 18; Nickel 2007, 2008, 2014).

Die QM-Systeme im Bereich Studium und Lehre sind Akkreditie-
rungsgegenstand in dem Verfahren zur Systemakkreditierung, das im
folgenden Kapitel nach einer allgemeinen Einfithrung zum Themen-
komplex der Akkreditierung vorgestellt wird.

2.3.2  Begriffliche Annéiherungen an Akkreditierung

Im hochschulpolitischen Kontext stellt die Akkreditierung von Ba-
chelor- und Masterstudiengingen (Programmakkreditierung) seit Ende
der 1990er Jahre ein wesentliches und obligatorisches Instrument der
externen QS dar (vgl. Billow-Schramm 2012: 13; WR 2012: 8). Bei
einer Programmakkreditierung werden Studienginge und Hochschul-
abschliisse einer Qualititspriifung unterzogen und begutachtet, ob die
Studienabschliisse den Anforderungen von Wissenschaft und Berufs-
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praxis entsprechen und die Studienginge den Erwerb erforderlicher
Qualifikationen fiir die zukiinftige Berufstitigkeit ermoglichen. Ge-
genstand der Programmakkreditierung ist also lediglich der einzelne
Studiengang.

In einer sich zunehmend ausdifferenzierenden Bildungslandschaft
erfiillt Akkreditierung eine vertrauensstiftende Funktion, indem auf
Grundlage vergleichbarer Kriterien die Qualitétsfeststellung transpa-
rent gemacht und die Anerkennung erworbener Bildungsabschliisse
und beruflicher Qualifikationen sichergestellt wird (vgl. Bretschnei-
der/Pasternack 2007: 440). Als Begriff bezieht sich Akkreditierung
nicht nur auf den Prozess eines externen Zertifizierungsverfahrens,
welches definierten Verfahrensgrundsétzen folgt. Es handelt sich da-
bei auch um ein Zertifikat, das einer Hochschule die Einhaltung von
extern definierten Mindest- bzw. Qualitdtsstandards (z.B. in Bezug auf
Studienbedingungen) zu einem bestimmten Zeitpunkt bescheinigt und
ihr formell die Kompetenz anerkennt, spezifische Leistungen wie ein
Lehrangebot ausfilhren zu koénnen (vgl. Bretschneider/Pasternack
2007: 396; Biilow-Schramm 2012: 12; Pasternack 2004).

Der Akkreditierungsprozess ist als Peer-Review-Verfahren konzi-
piert, in dem die Begutachtung durch Fachexpert innen durchgefiihrt
wird. Die Begutachtung basiert auf der Selbstdokumentation der
Hochschule und umfasst Vor-Ort-Begehungen sowie ein schriftliches
Abschlussgutachten. Im Vergleich zu qualititsentwickelnden Maf-
nahmen, welche an Hochschulen in verschiedenen Bereichen initiiert
werden, sind nach Einschitzung von Bretschneider und Pasternack
(2007) im Rahmen von formellen Priifungs- und Akkreditierungsver-
fahren tendenziell ,,Verdnderungs- oder Entwicklungsaspekte weniger
bedeutsam als Harmonisierung® (Bretschneider/Pasternack 2007:
396), was u.a. durch ihren Fokus auf die Einhaltung von Mindeststan-
dards erklart werden kann. Die Gestaltung der Verfahrensgrundsitze
zur Akkreditierung und die dafiir definierten Standards werden durch
die ,,Funktion der Akkreditierung, von ihrem Gegenstand und von den
Akteuren® (Biilow-Schramm 2012: 12) bestimmt. Somit spiegeln die
festgelegten Verfahrensweisen und Standards immer auch das zeitak-
tuelle Qualitdtsverstdndnis, die Erwartungen und die Interessen der
politischen Akteure wider.

Aus einer Metaperspektive betrachtet, sind Akkreditierungsverfah-
ren in einen komplexen Zusammenhang eingebettet, der sich durch
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diverse Richtlinien, Kriterien und Gesetze begriindet, verschiedene
Handlungsebenen umfasst und sowohl individuelle als auch kollektive
Akteure beteiligt. Wie Abbildung 2 veranschaulicht, sind im Rahmen
von Akkreditierungsverfahren verschiedene Akteure beteiligt, die im
Akkreditierungssystem unterschiedliche Aufgaben wahrnehmen.

Abbildung 2: Akteurskonstellationen und Aufgaben der Akteure seit Januar
2018

Akkreditierungsagentur Akkreditierungsrat

Zustandige Akkreditierungskommission der Zentrales Beschlussgremium (neues System)
Agentur (altes System)

Gruppe Gutachter_innen

Aufgaben: Aufgaben:

Altes System: Durchfiihrung der Begutach- Altes System: Kontrollfunktion und Vorgabe
tungsverfahren und Entscheidung iiber die der Akkreditierungskriterien fiir Agenturen
Akkreditierung von Studiengéngen und QM- sowie fiir Programm- und Systemakkreditie-
Systemen rung

Neues System: Durchfihrung der Begutach- Neues System: Entscheidung tiber die Akkre-
tungsverfahren von Studiengdangen und QM- ditierung von Studiengingen und QM-
Systemen inklusive Médngelbeseitungungs- Systemen auf Grundlage der gesetzlichen
schleifen Vorgaben

AKKREDITIERUNGSVERFAHREN

Hochschule Hochschulpolitik

Lehrende Landesministerien

Studierende Kultusministerkonferenz (KMK)
Leitungsebenen Hochschulrektorenkonferenz (HRK)

Stabsstelle/ Abteilung fiir QM

Aufgaben: Aufgaben:

Sicherung der Qualitat der Studiengénge Festlegung der Gesetze, Vorgaben, Kriterien,

o Richtlinien, Empfehl
Umsetzung der Gesetze, Vorgaben, Kriterien, ichtlinten, Emptehiungen

Richtlinien, Empfehlungen

Quelle: Eigene Darstellung

Dass die gesetzlichen Vorgaben und Verfahrensweisen zur Akkredi-
tierung aufgrund der gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen
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immer wieder einem Wandel unterworfen sind, zeigt sich an den aktu-
ellen Verdnderungen des Akkreditierungssystems in Deutschland (vgl.
u.a. Neuhaus/Griinewald 2017). In Folge eines Beschlusses des Bun-
desverfassungsgerichts vom 17.02.2016 wurde eine neue Rechts-
grundlage des Akkreditierungssystems geschaffen, die im Januar 2018
durch den Studienakkreditierungsstaatsvertrag offiziell in Kraft getre-
ten ist (vgl. Lander der Bundesrepublik Deutschland 2018). Im neuen
Akkreditierungssystem werden die Verfahren der Programmakkredi-
tierung und Systemakkreditierung nach wie vor als Instrumente zur
externen QS eingesetzt und haben den gleichen Betrachtungsgegen-
stand. Anpassungen ergaben sich jedoch in Bezug auf die Zustindig-
keiten und Aufgaben des Akkreditierungsrates und der Agenturen
sowie in Bezug auf die Priifkriterien und die Verfahrensdurchfiihrung
(vgl. Abbildung 2).

Da die in dieser Studie untersuchten Hochschulen jedoch nach alter
Rechtsgrundlage und somit nach den alten Vorgaben und Kriterien zur
Systemakkreditierung begutachtet wurden, konnen die Neuerungen im
Akkreditierungssystem an dieser Stelle nicht vertiefter dargestellt
werden. Vor diesem Hintergrund sind auch die folgenden Beschrei-
bungen zur Systemakkreditierung aus einer historischen Perspektive
zu betrachten.

Systemakkreditierung

Als Alternative zur Programmakkreditierung kénnen Hochschulen ihr
QM-System im Bereich Studium und Lehre im Rahmen einer Sys-
temakkreditierung begutachten und akkreditieren lassen, welche als
Verfahren von der Kultusministerkonferenz im Jahre 2007 beschlos-
sen und 2008 etabliert wurde (vgl. AR 2007; KMK 2007). Bei einer
Systemakkreditierung ist eine Hochschule gefordert, die Funktionsfa-
higkeit ihres QM-Systems zu dokumentieren und nachzuweisen, dass
die Qualitdt der Studiengidnge sichergestellt werden kann sowie aktu-
elle externe Vorgaben und Regeln erfiillt werden und Beachtung fin-
den. Im Gegensatz zur Programmakkreditierung, in der nur ein einzel-
ner Studiengang begutachtet wird, liegt der Fokus bei dieser Form der
Akkreditierung auf prozessualen Aspekten, zu denen u.a. die Planung
und Durchfiihrung einer QS im Bereich Studium und Lehre gehoren.
Dariiber hinaus werden organisatorische Aspekte wie u.a. organisatio-
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nale Strukturen, Entscheidungszustindigkeiten und -wege sowie Res-
sourcen in den Blick genommen (vgl. Bretschneider/Pasternack 2007:
432). Im alten Regelwerk fiir die Akkreditierung (vgl. AR 2013a)
wurde der Begutachtungsfokus fiir die Systemakkreditierung folgen-
dermaflen definiert: ,,Gegenstand der Systemakkreditierung ist das
interne Qualititssicherungssystem einer Hochschule im Bereich von
Studium und Lehre. Die fiir Lehre und Studium relevanten Strukturen
und Prozesse werden darauf iiberpriift, ob sie das Erreichen der Quali-
fikationsziele und die hohe Qualitdt der Studienginge gewahrleisten,
wobei die European Standards and Guidelines for Quality Assurance
in Higher Education (ESG), die Vorgaben der Kultusministerkonfe-
renz (KMK) und die Kriterien des Akkreditierungsrates Anwendung
finden” (AR 2013a: 18).

Als Voraussetzung fiir die Zulassung zum Verfahren wurde defi-
niert, dass die Hochschule ein QM-System im Bereich Studium und
Lehre nutzt und nachweisen kann, ,,dass mindestens ein Studiengang
dieses System bereits durchlaufen hat* (AR 2013a: 18). Die Anforde-
rungen der Systemakkreditierung blieben jedoch nicht auf das QM-
System beschriankt. Auch das Ausbildungsprofil der Hochschule so-
wie ihr Steuerungs- und Berichtssystem wurden begutachtet und be-
wertet (vgl. AR 2013c¢: 2ff). Fiir eine Systemakkreditierung mussten
die gesamten Strukturen und Prozesse der Hochschule sicherstellen,
dass die Qualifikationsziele der Studiengéinge erreicht werden kdnnen
und dass die Qualitdtsstandards der angebotenen Studienginge abge-
sichert und eingehalten werden kénnen. Im Verfahren zur Systemak-
kreditierung nach alter Rechtsgrundlage wurden die Hochschulen
nach sieben Kriterien zur Systemakkreditierung gepriift (siche Anhang
A), welche vom Akkreditierungsrat bewusst offen formuliert wurden
(vgl. AR 2013a und 2013b).

Der Ablauf des Systemakkreditierungsverfahrens war in verschie-
dene Phasen untergliedert und umfasste fiir die Hochschulen die An-
meldung zum Verfahren, die Erstellung einer Dokumentation zum
QM-System im Bereich Studium und Lehre, zundchst drei, seit 2013
nur noch zwei Vor-Ort-Begehungen durch Gutachter innen und die
Erstellung weiterer Berichte zu Merkmal- und Programmstichproben
als Informationsgrundlage fiir die zweite Begehung (vgl. AR 2013a:
19ff.). Aufgrund der Komplexitidt des Verfahrens konnte sich der Ak-
kreditierungsprozess iiber mehrere Jahre hinziehen. Wenn das QM-
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System aus Perspektive der Gutachter innen und der zustindigen
Akkreditierungskommission der Akkreditierungsagentur die Kriterien
der Systemakkreditierung erfiillt hatte, wurde das Verfahren abge-
schlossen und der Hochschule die Urkunde zur Systemakkreditierung
verliehen, welche nach altem Regelwerk bei einer Erstakkreditierung
sechs Jahre giiltig war (vgl. AR 2013a: 28).

Mit der Verleihung der Systemakkreditierung wurde der Hoch-
schulleitung die Verantwortung und Pflicht zur Kontrolle der Einhal-
tung der externen Vorgaben in allen Studiengingen iibertragen (vgl.
WR 2012: 55). In diesem Zuge erhielt die Hochschule mit der Sys-
temakkreditierung das Recht zur Selbstakkreditierung ihrer Studien-
ginge sowie zur Akkreditierung von Kooperationsstudiengingen mit
nicht systemakkreditierten Hochschulen (vgl. AR 2013c: 2).

Seit ihrer Einflihrung im Jahre 2008 hat sich die Systemakkreditie-
rung als festes Instrument zur externen QS in der deutschen Hoch-
schullandschaft etabliert. Es zeigt sich an der steigenden Anzahl an
systemakkreditierten Hochschulen, dass sich die im Mai 2012 vorge-
nommene Einschidtzung des Wissenschaftsrates bestétigt hat. Waren
bis zum Mai 2012 erst sechs Systemakkreditierungsverfahren abge-
schlossen und ca. 20 weitere Verfahren beantragt und im Verfahrens-
prozess begriffen (vgl. WR 2012: 71), gab es im November 2018 nach
Angaben der Datenbank des Akkreditierungsrates bereits iiber 70 sys-
temakkreditierte Hochschulen in Deutschland (vgl. AR 2018).

2.4 Zwischenfazit

Anhand der in diesem Kapitel geschilderten hochschulexternen und
gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen zeigt sich, dass diese an
deutschen Hochschulen einen erheblichen Einfluss auf die Verbrei-
tung von QM und Akkreditierung im Bereich Studium und Lehre aus-
geiibt und vielfiltige Verdnderungen angestofSen haben. So stellt bei-
spielsweise Nickel (2011) fest, ,,dass der Bologna-Prozess weit mehr
ist als eine bloBe Studienstrukturreform, ndmlich ein tief greifender
Organisations- und Personalentwicklungsprozess® (Nickel 2011: 8).
Die beschriebenen internationalen und nationalen Anforderungen
hatten zur Konsequenz, dass Hochschulen in den letzten Jahrzenten
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unter einem erheblichen Verdnderungsdruck standen. Die Einfiihrung
der gestuften Studienstruktur oder der Aufbau von QM-Systemen im
Bereich Studium und Lehre waren nur einige der vielfaltigen Verin-
derungsprozesse, die diesbeziiglich an Hochschulen umgesetzt wur-
den.

Im Hinblick auf die in diesem Kapitel beschriebenen externen
Vorgaben und Anforderungen an eine QS und auch angesichts der
dargelegten Grenzen einer Mess- und Steuerbarkeit von QM agieren
Hochschulen in einem Spannungsfeld, welches nicht zuletzt durch die
spezifischen organisationsstrukturellen Rahmenbedingungen verstirkt
wird, in denen die Umsetzung von Verdnderungsprozessen — zum Bei-
spiel im Rahmen einer Systemakkreditierung — erfolgt. Diese bereits
angedeuteten Spezifika der Organisation Hochschule werden im fol-
genden Kapitel 3 ndher beleuchtet.
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3. Organisationsstrukturelle Rahmenbedingungen an
Hochschulen

Nachdem in Kapitel 2 die hochschulexternen und gesellschaftspoliti-
schen Rahmenbedingungen auf der Makroebene dargelegt wurden,
welche die Einfiihrung von QM und Akkreditierung im Bereich Stu-
dium und Lehre an deutschen Hochschulen ma3geblich beeinflussten,
werden in diesem Kapitel die bereits angedeuteten Spezifika der Or-
ganisation Hochschule néher beleuchtet.

Im Zentrum des Kapitels stehen die organisationsstrukturellen Be-
sonderheiten von Hochschulen, welche die Handlungsbedingungen
von Hochschulakteuren im Allgemeinen und insbesondere im Hin-
blick auf die Einfiihrung von Veridnderungsprozessen im Bereich Stu-
dium und Lehre beeinflussen. Die institutionellen Rahmenbedingun-
gen an Hochschulen werden in der Forschungsliteratur aus unter-
schiedlichen theoretischen Perspektiven beleuchtet, wobei sich das
Themenspektrum von den spezifischen Merkmalen des Organisations-
typs Hochschule bis hin zu Aspekten des Managements und der Steue-
rung von Hochschulen erstreckt (vgl. Hanft 2000b: 3 und Hanft 2014).
Zundchst werden in Kapitel 3.1 die organisationsstrukturellen Merk-
male von Hochschulen sowie die damit verbundenen Spezifika ihrer
Organisationsmitglieder aus organisationstheoretischer Perspektive
vorgestellt, bevor in Kapitel 3.2 aus Perspektive der GovernancFor-
schung (vgl. Kapitel 1.3, FuBinote 3) die Handlungsbedingungen erldu-
tert werden, welche die Leitung und das Management an Hochschulen
sowie damit verbundene Entscheidungsprozesse malgeblich beein-
flussen.

3.1 Spezifika der Organisation Hochschule

Grundlegende organisationstheoretische Untersuchungen machten
bereits in den 1960er und 1970er Jahren darauf aufmerksam, dass es
sich bei dem Organisationstyp Hochschule um eine ,,besondere* Or-
ganisation (vgl. Musselin 2007; Pellert 1999) handelt, welche sich
beispielsweise dadurch auszeichnet, dass der Handlungskontext durch
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eine starke Freiheit von Lehre und Forschung geprégt ist, die in
Deutschland sogar grundgesetzlich gesichert ist. Die typischen Cha-
rakteristika von Bildungseinrichtungen werden in diesem Zusammen-
hang hiufig als Erklarung fiir die grundsétzlichen Schwierigkeiten zur
Umsetzung von Strukturierungs- und Managementansétzen an Hoch-
schulen vorgebracht (vgl. z.B. Baldridge et al. 1977; Cohen/March
1974; Meyer/Rowan 1977; Weick 1976). Zur Beschreibung der Be-
sonderheiten von Hochschulen nimmt die Organisationsforschung
gingiger Weise auf sechs typische Charakteristika Bezug, die von
Baldridge et al. (1977) veroffentlicht wurden (vgl. Baldridge et al.
1977: 128ft.; Hanft 2008: 66ff.). Demnach zeichnen sich Hochschulen
als Bildungseinrichtungen durch einen starken Klientenbezug aus, der
beispielsweise den Einfluss von Studierenden auf die erbrachten
Dienstleistungen an Hochschulen beschreibt. Aufgrund der vielfilti-
gen individuellen Bediirfnisse und Anforderungen von Interessens-
gruppen sind Hochschulen dariiber hinaus durch problematische
Technologien gepréagt, was eine Leistungserbringung herausfordernd
macht und eine Standardisierung von Prozessabldaufen erschwert. Zu-
dem lassen sich Hochschulen als offentliche Bildungseinrichtungen
durch eine externe Verwundbarkeit charakterisieren, da ihre Leis-
tungserbringung im Hinblick auf gesellschaftliche Anforderungen
kontinuierlich auf den Priifstand gestellt wird (siche Kapitel 2). Als
weitere typische Merkmale von Hochschulen und von Bildungsorga-
nisationen im Allgemeinen werden von Baldridge et al. (1977) eine
Zielunklarheit, ein starker Professionenbezug sowie eine organisierte
Anarchie aufgefiihrt. Diese Spezifika finden sich auch in gingigen
Modellen und Konzepten der hochschulbezogenen Organisationsfor-
schung wieder, welche Hochschulen als organisierte Anarchien, als
Expertenorganisation bzw. als lose gekoppelte Systeme charakterisie-
ren und folgend beschrieben werden.

3.1.1 Hochschulen als organisierte Anarchien

Das Modell der organisierten Anarchien bzw. der ,,Organized Anar-
chy* (vgl. Cohen et al. 1972) macht darauf aufmerksam, dass in Bil-
dungsinstitutionen mehrdeutige Ziele, unklare Technologien der Leis-
tungserstellung sowie kontinuierlich fluktuierende Teilnehmende in
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Entscheidungsprozessen charakteristische Merkmale darstellen, die
ein planbares und rational begriindetes Entscheidungsverhalten an
Hochschulen erschweren oder sogar verhindern kénnen.

Das ,,Garbage-Can-Modell*, welches eng mit dem Konzept der
organisierten Anarchie verkniipft ist und auf die Metapher des Papier-
korbs Bezug nimmt, beschreibt aus verhaltenswissenschaftlicher For-
schungsperspektive das Entscheidungsverhalten an Hochschulen im
Hinblick auf seine Rationalitdt (vgl. Cohen et al. 1972). Da Organisa-
tionen in einer komplexen und sich stetig verdindernden Umwelt agie-
ren (vgl. Tacke 2004: 24), stehen auch Hochschulen vor dem Problem,
Entscheidungen treffen zu miissen und Prozesse der Entscheidungs-
findung zu gestalten (vgl. Berger/Bernhard-Mehlich 2006: 169). Co-
hen et al. (1972) stellten in Bezug auf organisierte Anarchien und die
an Hochschulen zu beobachtenden Entscheidungssituationen fest, dass
an Hochschulen nur sehr bedingt ein rationales Entscheidungsverhal-
ten vorherrscht (vgl. Cohen et al. 1972: 1). Als Begriindung fiir das
spezifische Entscheidungsverhalten an Hochschulen werden drei we-
sentliche Merkmale von organisierten Anarchien genannt, die folgend
erlautert werden.

Als erstes Merkmal werden mehrdeutige Ziele aufgefiihrt, welche
in der Regel unscharf formuliert sind, in Konflikt zueinanderstehen
und aufgrund ihrer Vielschichtigkeit schwer miteinander zu vereinba-
ren sind (vgl. Baldridge et al. 1977: 128; Cohen et al. 1972: 1). Da an
Hochschulen beispielsweise die Kernbereiche Forschung und Lehre
parallel zueinander ablaufen, fallt es angesichts der vielféltigen Ziel-
vorstellungen und Anforderungen sehr schwer, eine Zielpriorisierung
vorzunehmen (vgl. Meier/Schimank 2010: 108f.) und im ,,Zielwirr-
war® (Schimank 2001: 224{f.) zu agieren.

Hochschulen sind zudem durch unklare und problematische Tech-
nologien geprigt, die von den Hochschulmitgliedern nicht vollum-
fanglich verstanden und beschrieben werden konnen (vgl. Baldridge et
al. 1977; Cohen et al. 1972: 1), da sowohl im Bereich Forschung als
auch im Bereich Lehre komplexe und schwer zu greifende Prozesse
der Wissensgenerierung ablaufen, deren Zusammenhéinge und Wir-
kungsmechanismen sich nur schwer erschlieen lassen (vgl. Musselin
2007: 71ff.)). Zudem sind insbesondere im Forschungsbereich das
Handeln der Hochschulakteure tendenziell durch einen Versuch-und-
Irrtum-Ansatz gepragt und Losungswege vielfaltig. Da in einer Hoch-

50



schulanarchie die Individuen autonome Entscheidungen treffen, die
von den Zielen der Gesamtorganisation abweichen kénnen und nur
bedingt eine Kontrolle und Koordination erfolgt (vgl. Cohen/March
1974: 33f), fehlt es an klaren Vorgaben dariiber, wie auftretende
Probleme an Hochschulen zu 16sen sind (vgl. Meier/Schimank 2010:
109).

Als drittes Merkmal von organisierten Anarchien, welches sich
ebenfalls auf Entscheidungsprozesse an Hochschulen auswirkt, wird
die Fluktuation von Teilnehmenden und ein damit verbundener konti-
nuierlicher Wechsel von beteiligten Akteuren in Entscheidungssituati-
onen aufgefiihrt. Aufgrund der an Hochschulen charakteristischen
akademischen Selbstorganisation erfolgt sowohl die Besetzung der
bestehenden Hochschulgremien als auch die Besetzung von Leitungs-
funktionen auf zentraler und dezentraler Ebene iiber Wahlen und mit
einer befristeten Amtszeit. Da zudem die Wissenschaftler innen im
Laufe ihrer wissenschaftlichen Karriere hiufiger die Hochschule
wechseln, kann an Hochschulen weder mit einem stetigen Engage-
ment noch mit einer kontinuierlichen Anwesenheit von Akteuren ge-
rechnet werden, die an Entscheidungen beteiligt werden kénnen (vgl.
Cohen et al. 1972: 1).

Vor diesem Hintergrund stellt die Gestaltung von Entscheidungs-
und Ldsungsprozessen ein herausforderndes Unterfangen an Hoch-
schulen dar, da Teilnehmende, die ,,nur lose und eher zufillig aufei-
nander bezogen sind und miteinander im Zeitverlauf wechselnde Bin-
dungen eingehen” (vgl. Meier/Schimank 2010: 110) nur dann Ent-
scheidungen treffen, wenn sie zu einem giinstigen Zeitpunkt zusam-
menkommen. Da Prozesse der Entscheidungsfindung an Hochschulen
neben einer Irrationalitit sehr hdufig einen kontext- und situationsspe-
zifischen Bezug aufweisen, besteht zudem die Tendenz, dass Ent-
scheidungen nicht aufgrund von sachlichen Abwégungen, sondern
aufgrund der Verfiigbarkeit einer schnellen Losung oder aufgrund der
Hartnickigkeit einzelner Akteure getroffen werden, die eine bestimm-
te Losung favorisieren. Zudem koénnen Entscheidungen auch durch ein
Ubersehen oder eine Flucht vor der Entscheidung vollzogen werden
(vgl. Cohen et al. 1972: 9). An Hochschulen ist es daher oftmals
schwer festzustellen, welche Probleme unter welchen Entscheidungs-
bedingungen bearbeitet werden sollten, welche Losungen aus welchen
Problemen resultieren und welche Akteure fiir das Treffen bestimmter
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Entscheidungen zustindig sind (vgl. Hanft 2000b: 6). In der Hoch-
schulforschung wird in Bezug auf die Handlungsbedingungen an
Hochschulen jedoch auch darauf aufmerksam gemacht, dass Hoch-
schulen durch diese Handlungsbedingungen dazu befihigt werden,
ihren Forschungsaktivititen nachgehen zu konnen (vgl. Cohen et al.
1972: 16f.) sowie in einer komplexen und mehrdeutigen Umwelt
handlungsféhig zu sein und zu bleiben (vgl. Meier/Schimank 2010:
110).

3.1.2  Hochschulen als Expertenorganisationen

Das Modell der ,,Professional Bureaucracy (vgl. Mintzberg 1979
und 1983) — das im deutschen Hochschulkontext vor allem als profes-
sionelle Biirokratien und als Expertenorganisation (Laske et al. 2006:
104; Pellert 1999) bezeichnet wird — beschreibt nach Mintzberg Orga-
nisationstypen, welche iiber eine spezifische Wissensbasis verfiigen,
die zudem zentraler Kernprozess der Organisation ist (vgl. Grossmann
et al. 1996; Mintzberg 1979: 348; Mintzberg 1983). In professionellen
Biirokratien besteht der operative Kern aus Expert innen, die iiber
eine starke und machtvolle Stellung verfiigen, da sie iiber ein Spezi-
alwissen verfiigen und schwerpunktméfig flir den Leistungserstel-
lungsprozess der Organisation zustindig sind (vgl. Knust/Hanft 2009:
58).

Die Wissenschaftler innen an Hochschulen agieren schwerpunkt-
méBig in ihren jeweiligen hochspezialisierten Fachdisziplinen und
verfiigen aufgrund ihrer fachlichen Autoritdt und Expertise liber einen
hohen Status und eine starke Autonomie (vgl. Mintzberg 1979: 357f.).
Die Expert_innen identifizieren sich zudem sehr stark mit ihrer spezi-
fischen, hiufig international ausgerichteten wissenschaftlichen Ge-
meinschaft, in der fachliche Standards und Reputation wichtige Orien-
tierungspunkte darstellen. Da die Wissenschaftler innen innerhalb ih-
rer Hochschulen dariiber hinaus vornehmlich in dezentralen Einheiten
arbeiten, zeigen die Expert _innen als Organisationsmitglieder tenden-
ziell eher wenig Engagement fiir die Zielsetzung der Gesamtorganisa-
tion und koénnen sich zudem steuernden Eingriffen relativ leicht ent-
ziehen (vgl. Hanft 2000b: 14ff.; Mintzberg 1979: 3571t.).
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In der Hochschulforschungsliteratur wird daher von einem strukturel-
len Widerspruch zwischen den individuellen Interessen der Profes-
sor_innen und Wissenschaftler innen und den Interessen der Gesamt-
organisation Hochschule gesprochen, welcher nicht einfach gelost, je-
doch in Einklang zu bringen sei. In Expertenorganisationen ergeben
sich potentielle Konfliktfelder und Widerstdnde vor allem dann, wenn
sich die Expert innen mit biirokratischen Regeln und Standardisie-
rungen konfrontiert sehen, die ithrem hohen Autonomieanspruch wi-
dersprechen. In solchen Féllen besteht das Risiko, dass die Wissen-
schaftler innen ihrer eigenen Wissenschaftsdisziplin loyaler gegen-
iiberstehen als der Gesamtorganisation Hochschule und Kritik oder
Widerstand ausiiben (Hiither 2010: 136ff.). Zudem ist in Expertenor-
ganisationen in Bezug auf Entscheidungsfindungen zu beriicksichti-
gen, dass die Expert innen aufgrund ihrer autonomen und machtvol-
len Stellung in einer angemessenen Form beteiligt werden miissen und
der Einfluss der strategischen Leitungsebene auf die Entscheidungs-
findung eher schwach ausgeprigt ist (Grossmann et al. 1996; Mintz-
berg 1979: 376; Mintzberg 1983).

Vor diesem Hintergrund wird in der hochschulbezogenen Organi-
sationsforschung im mikropolitischen Ansatz auch auf das Vorhan-
densein mikropolitischer Spiele aufmerksam gemacht, welche sich an
Hochschulen anhand permanenter Aushandlungsprozesse zwischen
verschiedenen Interessengruppen zeigen, die ihre unterschiedlichen
Ziele, Werte und Priferenzen durch eine strategische Nutzung von
Macht und Einflussmdéglichkeiten durchzusetzen versuchen (vgl. Bal-
dridge 1977; Hanft 2008: 75ft.).

3.1.3  Hochschulen als lose gekoppelte Systeme

Das Konzept der lose gekoppelten Systeme bzw. der ,,Loosely Coup-
led Systems* (vgl. Orton/Weick 1990; Weick 1976, 1983) weist darauf
hin, dass Hochschulen kein einheitliches Gebilde darstellen. Vielmehr
existieren diverse autonome Teilsysteme, die groBtenteils unabhingig
voneinander handeln, in einem Austauschverhiltnis zueinanderstehen
und innerhalb der Organisation Hochschule nur lose miteinander ver-
bunden sind (vgl. Meier/Schimank 2010 a: 110; Weick 1983: 18).
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An Hochschulen lassen sich als Subsysteme die Bereiche von For-
schung und Lehre, die Ebene der Hochschulleitung mit ihren Refera-
ten und Stabsstellen, die Hochschulverwaltung und zentrale Ser-
viceeinheiten sowie die Gremienstrukturen der wissenschaftlichen und
studentischen Selbstverwaltung identifizieren. Die lose Koppelung der
Teilsysteme fiihrt dazu, dass die Basiseinheiten der Hochschule — wie
z.B. Institute, Fachbereiche, Fakultiten oder Abteilungen — organisa-
tionsstrukturell relativ unabhéingig voneinander agieren (vgl. Hanft
2008: 80). Obwohl die Hochschulleitung in formaler Hinsicht die
Hochschule als Gesamtorganisation vertritt, verfiigt sie nur {iber einen
begrenzten Spielraum und {iiber begrenzte Moglichkeiten, die lose
miteinander gekoppelten Teilsysteme der Hochschule zu koordinieren
und zu steuern (vgl. Weick 1983: 22f.). Zudem ist das Leitungshan-
deln an Hochschulen in der Regel mit der fachlichen Arbeit der Ex-
pert_innen verkniipft (vgl. Pellert 1999).

Als positive Aspekte von einer losen Koppelung weisen Orton und
Weick (1990) darauf hin, dass Hochschulen iiber bessere Anpassungs-
fahigkeit an Umweltverdnderungen als andere Systeme verfligen, ge-
rade weil sie aus lose miteinander und wenig formalisierten Strukturen
bestehen, welche den Organisationsmitgliedern aufgrund der geringen
Standardisierung grolere Entscheidungs- und Gestaltungsspielrdume
fiir ein selbstbestimmtes Handeln ermdglichen (vgl. Orton und Weick
1990: 210ff.). Als negative Aspekte lassen sich ein hoher Informa-
tions- und Kommunikationsbedarf, langwierige Prozesse zur Kom-
promiss- und Entscheidungsfindung sowie der Umstand auffiihren,
dass strategische und strukturelle Entwicklungsprozesse der Gesamt-
organisation aufgrund einer mangelnden gemeinsamen Identitét her-
ausfordernd sind (vgl. Knust/Hanft 2009: 60).

In Ergénzung dazu argumentieren Meyer/Rowan (1977) aus Per-
spektive des neo-institutionalistischen Ansatzes>, dass an Hochschulen
die Wahrscheinlichkeit gegeben ist, dass zwei parallele Organisations-
strukturen aufgebaut werden und eine Entkoppelung stattfinden kann,

Als ein theoretischer Ansatz aus dem Bereich der soziologischen Organisationstheorie
versucht der Neo-Institutionalismus die Strukturen und Vorgehensweisen von Organisatio-
nen zu erkldren. Diesem Ansatz nach orientieren sich Organisationen an den Leitgedanken,
Erwartungen und Normen aus dem Bereich der Organisationsumwelt und verfolgen, u.a.
durch den Aufbau von Fassaden, als priméres Gestaltungsziel die Erreichung einer Legiti-
mation gegeniiber ihrer Umwelt (vgl. Meyer/Rowan 1977).
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indem Hochschulen zur Erfiillung externer Erwartungen eine nach
aullen hin sichtbare formale Arbeitsstruktur prdsentieren, aber in der
internen Hochschulpraxis keine Befolgung dieser definierten Arbeits-
abldufe stattfindet (vgl. Hanft 2008: 73; Meyer/Rowan 1977). Damit
macht der soziologische Neo-Institutionalismus in Bezug auf die In-
teraktion von Hochschulen mit ihrer Hochschulumwelt darauf auf-
merksam, dass mit einer Ubernahme und Einfiihrung von institutiona-
lisierten Regeln nicht nur eine Effizienz von Arbeitsprozessen ver-
bunden ist, sondern dass dieses Vorgehen auch dazu dient, die Legiti-
mitdt und Vertrauenswiirdigkeit der Organisation Hochschule sicher-
zustellen (vgl. Hanft 2008: 74).

3.2 Politische Entscheidungsstrukturen und Management an
Hochschulen

Neben dem Entscheidungsverhalten, welches dem Konzept der orga-
nisierten Anarchie und dem ,,Garbage-Can-Modell*“ zufolge an Hoch-
schulen beobachtet werden kann, existieren hochschultypische Ent-
scheidungsstrukturen und Formen von Steuerung (siche Kapitel 2.1),
die in der Governance-Forschung als akademische Selbstorganisation
und als hierarchische Selbststeuerung bezeichnet werden (vgl.
Hiither/Kriicken 2016: 137) und die Bedingungen fiir Leitungshandeln
vorgeben.

Hochschulen sind traditionell durch eine akademische Selbstorga-
nisation gepragt, welche auf den Grundsitzen der akademischen Ge-
meinschaft — wie beispielsweise dem Kollegialititsprinzip — basiert
(vgl. Huber 2012, S.240; Lange/Schimank 2007: 525) und Interakti-
ons- und Entscheidungsprozesse an Hochschulen maBlgeblich beein-
flussen (vgl. Schimank 2007: 240). Aufgrund der grundgesetzlich
verankerten ,,Freiheit von Forschung und Lehre® konnen verbeamtete
Professor innen und Wissenschaftler innen sich auf ihre individuelle
Autonomie berufen und beziiglich der Leistungsprozesse in Forschung
und Lehre ihre autonomen Entscheidungen treffen (vgl. Schimank
2007: 250). In den Gremien der akademischen Selbstverwaltung wer-
den traditionell Themen zur Diskussion gestellt und per Mehrheitsent-
scheid entschieden, die an den Hochschulen eine iibergeordnete Be-
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deutung einnehmen (vgl. Hiither/Kriicken 2016: 139). Ein wichtiger
Bezugspunkt, welche die Handlungsorientierungen und das Handeln
im akademischen Kontext pragen, sind zum einen die Fachdisziplinen
(vgl. Pellert 1995, 1999) und zum anderen die gemeinsamen akademi-
schen Werte und Normen der akademischen Profession (vgl. Schi-
mank 2007: 241). Dieser starken Stellung der akademischen Professi-
on — die auf Gleichheit basiert und nach dem Kollegialitdtsprinzip
funktioniert (vgl. Kehm/Lanzendorf 2005: 50) — stehen vergleichswei-
se schwache Leitungsfunktionen gegeniiber, welche das Management
an Hochschulen sowohl auf Hochschulleitungsebene als auch auf
Ebene der Fakultdten und Studienginge herausfordernd macht.

Im Zuge der in Kapitel 2.1 beschriebenen Hochschulreformen der
letzten drei Jahrzehnte, wurde die hierarchische Selbststeuerung (vgl.
Hiither/Kriicken 2016: 137) an den Hochschulen gestirkt, welche
durch Akteure mit Leitungs- und Managementaufgaben ausgeiibt
wird. Zu solchen Fiihrungspersonen werden zum einen Prisident in-
nen und Rektor innen sowie Vizeprésident innen und Prorektor in-
nen auf Ebene der Hochschulleitung gezéhlt. Zum anderen sind auf
Ebene der Fakultiten angesiedelte Dekan innen und Prodekan innen
mit gesetzlich verankerten Leitungsfunktionen betraut (vgl. Schimank
2007: 251).

Da Hochschulen jedoch nach wie vor sehr stark durch die ,,Kon-
sens-Kultur der akademischen Selbstorganisation® (Schimank 2009:
131) geprégt sind, wird die hierarchische Selbststeuerung aus Perspek-
tive der Governance-Forschung als die derzeit noch ,,am schwéchsten
ausgepragte Governance-Dimension® (Kehm/Lanzendorf 2005: 51)
eingeschitzt. Diese Einschdtzung wird dadurch begriindet, dass auf-
grund der ,,Dominanz der Fachdisziplin® (Pellert 2000: 43), welche
die Hochschule als Expertenorganisation charakterisiert, Entschei-
dungsprozesse nach wie vor stark durch die Fachdisziplin bestimmt
werden und dass die innerhalb der akademischen Gemeinschaft beste-
henden Werte, Selbstorganisationsprozesse und fachkulturell gepriagte
Perspektiven weiterhin eine wichtige Rolle an Hochschulen spielen
(vgl. Pellert 1995: 87; Schimank 2005: 149; Wilkesmann 2017).

In der Hochschule als ,,multiple Hybridorganisation* steht eine
Hochschulleitung nach Kleimann (2016) daher ,,[...] vor der Heraus-
forderung, divergierende, einander ausschlieBende und miteinander
konfligierende Aufgaben und Erwartungen zu erfiillen, indem er diese
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durch den Einsatz verschiedener, strukturell passender Leitungsprak-
tiken zeitlich, sozial und sachlich ausbalanciert (Kleimann, 2016:
34). Zudem verfligen Funktionstrdger innen mit Leitungs- und Ma-
nagementaufgaben aufgrund der strukturellen Rahmenbedingungen
nur iiber eingeschrinkte Handlungsspielrdume und organisationale
Anreizsysteme, was das Management und die Steuerung an Hoch-
schulen herausfordernd macht (vgl. Hanft 2000a; Kleimann 2014;
Pellert 1999; Wilkesmann 2017).

3.3 Zwischenfazit

An der Schnittstelle zwischen Governance-Forschung sowie organisa-
tions- und managementtheoretischen Forschungsperspektiven wird
darauf aufmerksam gemacht, dass Hochschulen von ihrem Selbstver-
stdndnis her Schwierigkeiten damit haben, ,,sich selbst als Organisati-
on zu begreifen” (Pellert 2000: 39). Der Handlungskontext Hochschu-
le wird insgesamt als sehr komplex verstanden, der zudem durch das
vorhandene Spannungsfeld zwischen Profession und Organisation
sowie durch die Vielfalt an Zielsystemen erhebliche Paradoxien auf-
weist (vgl. Barnett 2000; Meister-Scheytt/Scheytt 2005). Vor diesem
Hintergrund wird auch auf die ,,Grenzen rationaler Steuerungszuging-
lichkeit und Selbstorganisationsfahigkeit von Hochschulen® (Paster-
nack 2006: 213) hingewiesen. Als wesentliche Griinde fiir die Begren-
zung von steuernden Eingriffen werden die organisationsstrukturellen
Spezifika von Hochschulen — wie die Autonomie der Experten (vgl.
Mintzberg 1979, 1983) oder die lose Kopplung der Organisationsein-
heiten (vgl. Weick 1976) — genannt, die in dem Unterkapitel 3.1 be-
schrieben wurden. Aus Perspektive der Hochschul- und Governance-
forschung tragen die Themenfelder QS und QM zu einer Entwicklung
im Hochschulbereich bei, welche als ,,Organisationswerdung* der
Hochschule thematisiert wird (vgl. Boer et al. 2007a und 2007b;
Kloke/Kriicken 2012; Meier 2009; Pellert 1999).

Unterstiitzt durch die Hochschulreformen der letzten Jahrzehnte
werden QS und QM in zunehmendem Male als eine Management-
und Steuerungsaufgabe von Hochschule begriffen (vgl. Kloke/ Krii-
cken 2012), welche mit einer Starkung der Hochschule als Organisati-
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on einhergeht (vgl. Kriicken 2011: 109; Pellert 1999: 74). Die Ent-
wicklung hat sich unter anderem im Bereich Studium und Lehre durch
einen Aufbau hochschulinterner Strukturen und Prozesse zur Siche-
rung und Steuerung der Qualitit bemerkbar gemacht (vgl. Pra-
tasavitskaya/Stensaker 2010: 38; Seyfried/Ansmann 2018). Zudem
lassen sich im Hochschulbereich eine Professionalisierung von Ma-
nagementkompetenzen und -ressourcen (vgl. Kriicken et al. 2012;
Pellert 2005) beobachten, welche in der Schaffung neuer Personalstel-
len in den Bereichen der Verwaltung und des Service (vgl. Kriicken et
al. 2013; Pohlenz/Seyfried 2014; Seyfried et al. 2017) oder in der
Herausbildung des neuen Berufsfeldes des Wissenschaftsmanage-
ments ihren Ausdruck finden, zu dem beispielsweise auch zentral
angesiedelte Stabsstellen fiir QM gehoren (vgl. Bliimel et al. 2011;
Kloke 2014; Pohlenz/Reith 2016).

An den aufgefiihrten Beispielen wird die Bandbreite an Verinde-
rungsprozessen deutlich, die an Hochschulen in den letzten Jahren
hochschulweit und auf Ebene der Studienginge und Fakultiten initi-
iert worden sind und die in einem engen Zusammenhang mit gestiege-
nen Anforderungen an Management- und Steuerungsaufgaben stehen.

Anhand der Schilderungen wird aber auch erkennbar, dass Lei-
tungs- und Managementtétigkeiten an Hochschulen unter den gesetz-
ten Rahmenbedingungen und angesichts &uflerst begrenzter Steue-
rungsmechanismen ein herausforderndes Unterfangen darstellen, wel-
che eine gezielte Gestaltung und Steuerung von Verdnderungsprozes-
sen an Hochschulen als zielfiihrend und erforderlich erscheinen ldsst
(vgl. Euler 2013: 42; Gerholz 2010, 2011; Schonwald 2007; Sonntag
et al. 2008: 415).

Die Gestaltung von Verdnderungsprozessen an Hochschulen sowie
die Merkmale eines Verdnderungsmanagements werden im folgenden
Kapitel 4 beschrieben.
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4. Organisationaler Wandel und
Verinderungsprozesse an Hochschulen

In diesem Kapitel werden verschiedene Facetten und Elemente hoch-
schulischer Verdnderungsprozesse dargelegt, die sich in der Regel
durch eine hohe Komplexitit, Vielschichtigkeit und Dynamik aus-
zeichnen. Dieser Umstand lésst sich auf die vielfaltigen Impulse und
Einflussfaktoren zuriickfithren, welche von der dynamischen Hoch-
schulumwelt ausgehen und bei den Hochschulen Verdnderungsdruck
erzeugen (vgl. Kapitel 2).

An Verdnderungsprozessen sind eine Vielzahl an externen und in-
ternen Interessensgruppen beteiligt, die unterschiedliche Anforderun-
gen, Anspriiche und Perspektiven in den Prozess einbringen (siche
Kapitel 4.1). Aufgrund der Mehrdimensionalitdt von Verdnderungs-
prozessen ergeben sich fiir Hochschulakteure verschiedene Hand-
lungsfelder, da nicht nur strukturelle Anpassungen wie z.B. neue Pro-
zesse oder Standards eingefiihrt werden miissen. Verdnderungsprozes-
se beriihren zudem die Dimensionen der Emotionen, Machtverhiltnis-
se und Konflikte, welche in vielfdltigen Wechselwirkungen zueinan-
derstehen. In diesem Zusammenhang besteht an Hochschulen auch ein
Potential fiir Widersténde, die sich gegen die eingefiihrten Verdnde-
rungen richten konnen (siehe Kapitel 4.2). Um mit Verdnderungs-
druck und notwendigen Verdnderungen proaktiv umgehen zu kénnen,
wird in der anwendungs- und forschungsorientierten Literatur zum
Verdanderungsmanagement eine gezielte Planung und Gestaltung von
Verdanderungsprojekten in ihrem zeitlichen Phasenverlauf empfohlen
(siche Kapitel 4.3). Je nach Ausmal} der Veridnderungsnotwendigkeit
kénnen Verdnderungsprojekte als ldngerfristig angelegte Prozesse
unterschiedliche Auspriagungen in Bezug auf ihren Ressourceneinsatz
und Zeitaufwand oder ihre Intensitdt aufweisen. Da Verdnderungen
zudem Unsicherheiten mit sich bringen und in der Regel nicht rei-
bungsfrei verlaufen, liegt eine Beriicksichtigung der verschiedenen
Einstellungen, Werte und Verhaltensweisen von prozessbeteiligten
Akteuren nahe, um ihre Akzeptanz und Verdnderungsbereitschaft zu
fordern (vgl. Sonntag et al. 2008: 415f.). Um die verschiedenen Inte-
ressensgruppen in den Prozess einzubinden, werden in der Verdnde-
rungsmanagementliteratur Maflnahmen der Information, Kommunika-
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tion, Partizipation und Kooperation (Cohen 2005: 94; Wittmann
2014a: 87) und damit verbundene Interventionen empfohlen (siche
Kapitel 4.3).

4.1 Akteure im Verinderungsprojekt Systemakkreditierung

In Verdnderungsprozessen sind verschiedene Akteursgruppen invol-
viert, die durch ihre Anforderungen und Handlungen Einfluss auf die
Entwicklungen von Verdnderungsprojekten nehmen. Diese verschie-
denen internen oder externen Akteure sind unterschiedlich stark von
Verdanderungen betroffen oder am Verdnderungsprozessgeschehen
beteiligt und bilden durch ihre verschiedenen Anspriiche, Anforderun-
gen, Erwartungen und Interessen ein ,,politisches Kriftefeld“ (vgl.
Miiller-Stewens/ Lechner, 2005: 640). Im Hinblick auf die Implemen-
tierung eines QM-Systems im Bereich Studium und Lehre und auf ein
Systemakkreditierungsverfahren {iben die bereits in Kapitel 2 aufge-
fiihrten externen Interessensgruppen — wie z.B. Ministerien, Akkredi-
tierungsrat oder Akkreditierungsagenturen — mit ihren Vorgaben und
Anforderungen Einfluss auf Verdnderungsprozesse an Hochschulen
aus.

Die grofite interne Interessensgruppe, welche von den Verdnderun-
gen im Bereich Studium und Lehre am stirksten betroffen ist, sind
Lehrende, die in ihren Bereichen gewliinschte Verdnderungsmalinah-
men umsetzen miissen. An Hochschulen lassen sich zur Gruppe der
Lehrenden sowohl Professor innen als auch wissenschaftlich Mitar-
beitende und Lehrbeauftragte zihlen. Diese Kerngruppe kann zudem
in verschiedene Funktionstrdger innen unterschieden werden, wovon
die Fakultitsleitungen sowie die Studiengangsverantwortlichen auf-
grund ihrer spezifischen Funktion im Bereich Studium und Lehre be-
sonders intensiv vom Verdnderungsprozess betroffen sind. Je nach
Themengebiet sind auch Mitarbeitende aus den verschiedenen Abtei-
lungen und der Verwaltung in den Verdnderungsprozess involviert.
Die externen Akkreditierungsvorgaben machen zudem den aktiven
Einbezug der Zielgruppe der Studierenden sowie von Praxisvertre-
ter_innen und Absolventen innen in das Systemakkreditierungsver-
fahren erforderlich (vgl. AR 2013a).
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Die Dynamik und Komplexitidt von Verdnderungsprozessen bringen
es mit sich, dass sich im Verlaufe des Prozesses verschiedene Einstel-
lungen und Reaktionen von Akteuren zeigen und sich verschiedene
Rollen herauskristallisieren (vgl. Miiller-Stewens/ Lechner 2005:
642ff.; Rogers 2010: 263ff.; Vahs 2007: 329). Zentrale Funktionen im
Verdnderungsprozess nehmen verantwortliche Personen oder Gruppen
ein, welche die Verdnderungsprojekte aktiv initiieren, gezielt unter-
stiitzen, koordinieren und gestalten (vgl. Mohr 1997: 98ff.; Seufert
2013: 408ff.). Diese werden in der Literatur zum Verdnderungsma-
nagement als ,,Change Agents* bezeichnet und beispielsweise durch
Caldwell (2003) folgendermallen beschrieben: ,,[...] a change agent is
defined as an internal or external individual or team responsible for
initiating, sponsoring, directing, managing or implementing a specific
change initiative, project or complete change programme* (Caldwell
2003: 139f1)).

In diesem Sinne iibernechmen Hochschulleitungen und Verantwort-
liche fiir QM im Rahmen von Systemakkreditierungsverfahren als
aktive und impulsgebende Akteure diverse Rollen und Aufgaben, die
im Zentrum dieser Untersuchung stehen (siche Kapitel 5 und Kapitel
9.5).

In der Literatur zum Verdnderungsmanagement findet sich eine
Bandbreite an heterogenen Rollenverstindnissen, Aufgabenspektren,
Kompetenzen und Fahigkeiten, liber die Verdnderungsakteure bzw.
,Change Agents* verfiigen sollten (vgl. Caldwell 2003; Wittmann
2014a: 97ff.; Wittmann 2014b: 164ff.). So werden verdnderungsver-
antwortliche Akteure beispielsweise als ,,Prozessbegleiter” (Schein
2000: 39), ,,Promotoren (Witte 1973; Hauschildt/ Salomo 2011:
1251t)), ,,Change Leader (Kotter 2007), ,,Change Manager* (Cald-
well 2003: 135), als ,,Team* (Fullan/Scott 2009, S.127) oder als ,,Be-
rater* (Caldwell 2003: 140) charakterisiert.

Vor dem Hintergrund, dass Verdnderungen und Lernprozesse eng
miteinander verkniipft sind und sich gegenseitig bedingen (vgl. Fan-
del-Meyer/Seufert 2010: 14), werden insbesondere fiir Bildungsorga-
nisationen die Rollen von Verdnderungsakteuren als ,,Leader as Lear-
ner (vgl. Scott et al. 2008), ,,Leader as Model* sowie ,,Leader as
Teacher (vgl. Fullan/Scott 2009: 101ff.) hervorgehoben. In der Lite-
ratur zum Verdnderungsmanagement werden dariiber hinaus fiir Bil-
dungsorganisationen und insbesondere fiir Hochschulen Teamorien-
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tierte und kooperative Ansédtze empfohlen, da diese am besten mit den
spezifischen Rahmenbedingungen und dem Konsensprinzip an Hoch-
schulen vereinbar sind (vgl. Fullan/Scott 2009: 127; Hall/Hord 2011:
14f.; Lueddeke 1999: 245; Scott et al. 2008). Diese dargelegten Rol-
lenzuschreibungen veranschaulichen die Mehrdimensionalitdt und
Komplexitidt der Funktionen und Aufgaben, mit denen Verdnderungs-
akteure in Verdnderungsprojekten konfrontiert sind.

Aufgrund der spezifischen Rahmenbedingungen an Hochschulen
und den Besonderheiten ihrer Organisationsmitglieder (Kapitel 3),
besteht eine hohe Wahrscheinlichkeit, dass von Seiten der Kerngruppe
der Professor innen und Wissenschaftler innen Widerstinde gegen
Verdanderungen im Bereich Studium und Lehre auftreten. Um das
facettenreiche Phianomen des Widerstands zu beleuchten, werden da-
her im folgenden Kapitel verschiedene theoretische Perspektiven auf
Widerstand vorgestellt.

4.2 Widerstande als Begleitphiinomen von
Verinderungsprozessen

Wie bereits angedeutet, sind Widerstdnde von Prozessbeteiligten héu-
fig zu beobachtende Begleiterscheinungen in komplexen organisatio-
nalen Verdnderungs- und Entwicklungsprozessen (vgl. Miiller-Ste-
wens/Lechner 2005: 590; Seufert 2013: 407). Bei einer ndheren Be-
trachtung zeigt sich, dass Widerstand von Akteuren — je nach situati-
vem Kontext — in ganz unterschiedlichen Dimensionen ausgedriickt
wird (Courpasson/Vallas 2016a: 8). Widerstand in Organisationen
lasst sich daher nicht als ein einheitliches Phidnomen beschreiben,
sondern umfasst eine Bandbreite an verschiedenen Ursachen, Formen
und Motivlagen fiir Widerstand (vgl. Seufert 2013: 413). Die Kom-
plexitdt der Widerstandthematik wird von diversen Forschungsdiszip-
linen aus unterschiedlichen Perspektiven und mit verschiedenen the-
matischen Schwerpunkten untersucht (vgl. Courpasson/Vallas 2016b).

Zur Beschreibung von Widerstandsphdnomenen und zur Differen-
zierung von Widerstinden wird in der sozialwissenschaftlichen und
wirtschaftswissenschaftlichen Literatur zwischen verschiedenen Aus-
drucksformen und Motiven von Akteuren unterschieden. Widerstand
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und damit verbundene verbale und nonverbale Ausdrucksformen kén-
nen sich sowohl als offensichtlicher und aktiver Protest als auch als
subtile Handlungspraktiken manifestieren.

So nehmen aus wirtschaftswissenschaftlicher Perspektive bei-
spielsweise Doppler und Lauterburg (2005) in ihrer Vier-Felder-
Matrix eine Kategorisierung in aktive, passive, verbale und nonverba-
le Widersténde vor, die sich bei aktivem Widerstand als Widerspruch
oder Aufregung zeigen und bei passivem Widerstand als Ausweichen
oder als Lustlosigkeit bemerkbar machen kénnen (vgl. Doppler/Lau-
terburg 2005: 327).

In der sozialwissenschaftlichen Literatur machen insbesondere
handlungstheoretische und kulturanthropologische Ansitze darauf
aufmerksam, dass in Organisationen nicht nur offensichtliche Wider-
standspraktiken wie aktive oder passive Widerstinde vorherrschen,
die sich beispiclsweise gegen organisationale Umstrukturierungen
richten. Mitglieder von sozialen Gruppierungen und Organisationen
konnen zudem sehr kreativ und subtil mit Hierarchie und Kontrolle
umgehen und — u.a. durch distanzierende und mehrdeutige sprachliche
Ausdrucksformen wie z.B. Ironie — Widerstand leisten (vgl. Anderson
2008; Lust/Scheytt 2017; Scott 1985, 1990).

Bei der Untersuchung von Widerstand an Hochschulen haben sozi-
alwissenschaftliche Forschungsarbeiten eine Vielfalt an spezifischen
Formen akademischen Widerstands identifiziert, deren Ursachen auf
die Besonderheiten des Organisationstyps Hochschule zuriickgefiihrt
werden. So identifiziert beispielsweise Anderson (2006, 2008) im
Rahmen einer empirischen Untersuchung zur Implementierung von
QM-Systemen an australischen Universitidten verschiedene Formen
akademischen Widerstands. Neben offensichtlichen Widerstandsfor-
men fiihrt Anderson mehr oder weniger 6ffentliche Ausdrucksformen
von Widerstand an, welche sich als sachbezogene Kritik an QM &u-
Bern oder als aktive oder passive Verweigerung zu Tage treten kann,
indem beispielsweise Anforderungen ignoriert werden (vgl. Anderson
2008: 259f.). Zudem weist sie auf verdeckte und subtile Formen von
Widerstand hin, die ihren Ausdruck beispielsweise in dem Hinweis
auf die Unvereinbarkeit von Anforderungen mit akademischen Werten
finden (vgl. Anderson 2006; Anderson 2008: 261f.) oder sich als eine
handlungspragmatisch orientierte Erfiillung von gestellten Mindestan-
forderungen duBert (vgl. Anderson 2008: 264f.).

63



Bei den meisten Ansdtzen zur Erforschung von Widerstand werden
sowohl offene als auch subtile Formen des Widerstands als ein inten-
tionales Handeln von widerstidndigen Akteuren verstanden. Zur Erwei-
terung dieser Forschungsperspektive auf Widerstand und bezugneh-
mend auf die sozialkonstruktivistische Perspektive des symbolischen
Interaktionismus (Blumer 1969) machen neuere Forschungsansitze
darauf aufmerksam, dass Widerstand nicht immer Ausdruck eines
greifbaren und intentionalen Handelns ist, sondern dass Widerstand
als soziale Tatsache auf einer Zuschreibung beruht und somit auch
nicht-intendiert sein kann (vgl. Hollander/Einwohner 2004; Lust/
Scheytt 2017; Volmerg et al. 1995).

Nicht-intendierter Widerstand wird dabei als das ,,Ergebnis eines
Zuschreibungsprozesses* (Lust/Scheytt 2017: 655) verstanden, bei
dem Akteure einen Deutungsakt vornehmen und aus ihrer subjektiven
Perspektive die Handlung anderer Akteure als widerstindig auslegen.
In diesem Zusammenhang wird auf den ,,Rashomon Effekt (vgl.
Courpasson/Vallas 2016a) verwiesen, der das Phdnomen beschreibt,
dass ein und dasselbe soziale Phinomen von Akteuren — abhéngig von
ihrer jeweiligen Perspektive — sehr unterschiedlich eingeschétzt wer-
den kann. Der Begriff des Nicht-intendierten Widerstands bezieht sich
nach Hollander und Einwohner (2004) somit zum einen auf die von
aullen erfolgenden Widerstandszuschreibungen und zum anderen auf
Handlungen, welche unbeabsichtigte Folgen nach sich ziehen, da sie
von anderen Akteuren als Widerstand gedeutet werden, obwohl sie
von den ausfiihrenden Akteuren gar nicht als Widerstand gedacht wa-
ren (vgl. Hollander/Einwohner 2004: 5421f.). Zudem macht diese For-
schungsperspektive darauf aufmerksam, dass Zuschreibungen von
Motiven des Widerstands auch Auswirkungen auf die Handlungen
von widerstidndigen Akteuren haben kdnnen, da sich im Rahmen sozi-
aler Interaktionsprozesse bei allen prozessbeteiligten Akteuren Vor-
stellungen von Widerstand verfestigen und auf diesem Wege zu einer
sozialen Tatsache werden lassen (vgl. Lust/Scheytt 2017: 659). Damit
weist der Forschungsansatz mit Blick auf nicht-intendierte Widerstén-
de deutliche Parallelen zu den in Kapitel 5 geschilderten Perspektiven
auf das handelnde Zusammenwirken von Akteuren und die Wechsel-
seitigkeit zwischen sozialem Handeln und Strukturen auf.

Angesichts der Komplexitdt von Verdnderungsprozessen, in denen
verschiedene Prozessbeteiligte involviert sind und vielfiltige Heraus-
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forderungen auftreten konnen (vgl. Reil 1997a), versuchen Phasen-
modelle zum Verdnderungsmanagement eine Orientierung zu bieten.
Die Grundannahmen solcher Modelle sowie die typischen Phasen
eines Verdnderungsprozesses werden im nichsten Kapitel vorgestellt.

4.3 Verinderungsmanagement im Phasenverlauf von
Verinderungsprojekten

Verdanderungsmanagement bzw. ,,Change Management* kann als eine
spezifische Form des Managements beschrieben werden, das eine
zielorientierte Transformation bestehender Strukturen beabsichtigt. So
definieren beispielsweise Bretschneider und Pasternack (2007) Chan-
ge Management als ein ,,Management des geplanten organisatorischen
Wandels unter besonderer Beriicksichtigung der spezifischen Schwie-
rigkeiten, die der Gestaltung hoch komplexer und vernetzter sozialer
Systeme innewohnen. [...] Wie jedes Management umfasst auch
Change Management Aktivititen in 3 Dimensionen: OE (Verdnderung
der Strukturen und Prozesse), Personalentwicklung (Verdnderung des
Verhaltens) sowie Kulturentwicklung (Verdnderung der Werte und
Normen)* (Bretschneider/Pasternack 2007: 403).

In der Forschungs- und Praxisliteratur zum Verdnderungsmanage-
ment ist die Grundannahme weit verbreitet, dass Verdnderungsprojek-
te als dynamische Prozesse ein dhnliches Muster aufweisen und in
ihrem Phasenverlauf in zeitlicher Reihenfolge gestaltet werden kon-
nen (Greif et al. 2004: 56; Seufert 2013: 415). Diese Prozessperspek-
tive auf Verdnderungsmanagement ist als zentrales Prinzip in ver-
schiedenen idealtypischen Phasenmodellen aus dem Wirtschafts- und
Hochschulbereich verankert. Generelle Zielsetzung der Verdnderungs-
management-Modelle ist es, eine Orientierungs- und Strukturierungs-
hilfe zu bieten, um Verdnderungsprojekte bewusst zu initiieren, gezielt
planerisch-konzeptionell auszugestalten und operativ umzusetzen
(Wittmann 2014a: 1311f.).

Alle Phasenmodelle nehmen auf das Ursprungsmodell des Sozial-
wissenschaftlers Kurt Lewin (1947) Bezug, der Ende der 1940er Jahre
das ,,Drei-Phasen-Modell der Verdnderung" konzipierte. Aus seiner
Perspektive lassen sich Verdnderungsprozesse als ein psychologisches
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Kraftefeld betrachten, das sich in den verschiedenen Phasen auswirkt.
Dabei zeigen sich Kréfte, welche die Verdnderungsabsichten fordern
und solche, die den Wandel blockieren (vgl. Lewin 1947: 34f)). Le-
wins Ansatz nach existiert ein Gleichgewichtszustand der Krifte, be-
vor die Organisation ihre Ausgangssituation verldsst und einen Verdn-
derungsprozess in die Wege leitet.

Wie Abbildung 3 visualisiert, werden nach Lewin mit Beginn des
Veranderungsprojektes die folgenden drei Phasen durchlaufen:

Abbildung 3: Drei-Phasen-Modell der Verdnderung

>unfreezing>> moving >> freezing >

Quelle: Eigene Darstellung nach Lewin 1947: 34-35

In einem ersten Schritt beginnt die Phase des Auftauens (,,unfree-
zing*), in der innerhalb der Organisation die Notwendigkeit des Wan-
dels verdeutlicht und eine Verdnderungsbereitschaft geschaffen wird.
In die zweite Phase der Bewegung (,,moving*) tritt die Organisation
ein, wenn durch die Durchfithrung der Verdnderungsmafinahmen ein
Aufbrechen und eine Weiterentwicklung von Strukturen erfolgt. In der
Phase der Bewegung, in der sich die bestehende Ordnung der Organi-
sation verdndert, zeigen sich z.B. Spannungen und Widerstinde als
Krafte, welche den Wandel blockieren konnen. In der finalen und
dritten Phase der Verstetigung (,,freezing*) wird der Verdnderungs-
prozess abgeschlossen und das Gleichgewicht der Kréfte auf einem
hoheren Entwicklungsniveau der Organisation wiederhergestellt
(Greif et al. 2004: 56ft.).

In der Forschungs- und Praxisliteratur werden als positive Merk-
male des Ansatzes von Lewin die Eingingigkeit und Plausibilitit des
differenzierten Phasenmodells sowie die damit verbundenen Grund-
gedanken, dass Widerstdinde wahrscheinlich sind und dass Verdnde-
rungsprojekte bewusst initiiert und gestaltet werden konnen, als posi-
tiv hervorgehoben. Als Kritikpunkte an Lewins dreistufigem Grund-
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modell werden angemerkt, dass der lineare Phasenverlauf zu idealty-
pisch und vereinfacht dargestellt ist, da Verdnderungsprojekte in der
realen Umsetzungspraxis vielschichtig sind, in Organisationen haufig
parallele Verdnderungsprozesse ablaufen und sehr hiufig kein klares
Projektende oder ein finaler Zustand der Verstetigung erreicht werden
kann (vgl. Mohr/Woehe 1998: 37f.; Miiller-Stewens/Lechner 2005:
581).

Aufbauend auf dem Ansatz von Lewin wurden in den letzten Jahr-
zehnten Phasenmodelle fiir den Wirtschafts- und Bildungsbereich
entwickelt, die in Bezug auf die Einteilung der Verdnderungsprozess-
phasen leicht variieren und prozessphasenbezogene Aktivititen unter-
schiedlich differenziert darstellen. Allen Phasenmodellen liegt das
Ablaufmuster zugrunde, dass der Einstieg in den Verédnderungsprozess
mit einer grundlegenden Analyse der Ausgangsituation beginnt, eine
Phase der Konzeption und Implementierung folgt und der Prozess mit
einer Phase der Verstetigung und Weiterentwicklung endet (vgl. u.a.
Kotter 2007: 99; Kriiger 2006: 67; Miiller-Stewens/Lechner 2005:
610).

Modelle, welche fiir den Bildungs- und Hochschulbereich entwi-
ckelt wurden, betonen in Bezug auf die phasenbezogene Ausgestal-
tung der einzelnen Aktivititen die Wichtigkeit der Beriicksichtigung
der Spezifika von Hochschulen und den Einsatz stark partizipativ an-
gelegter Verfahren (vgl. u.a. Lueddeke 1999: 249; Schénwald 2007:
191ff.; Wittmann 2014a: 274). Partizipative Maflnahmen sollen dabei
unterstiitzen, insbesondere bei der Professorenschaft Akzeptanz zu
erwirken, das Fachwissen der Expert innen zu integrieren und einen
gemeinsamen Lernprozess zu initiieren (vgl. Schonwald 2007: 205ff.).
Bei hochschulspezifischen Modellen werden zudem die Schaffung
verdnderungsforderlicher Rahmenbedingungen durch die projektver-
antwortlichen Verdnderungsakteure und das Angebot an diversen
Formen der Unterstiitzung hervorgehoben (vgl. Wittmann 2014a:
133). Neben Partizipation sowie dem Angebot an Unterstiitzungs- und
Kompetenzentwicklungsmalinahmen werden die Elemente der Refle-
xion und Evaluation in allen Phasen des Prozessverlaufs und ein damit
verkniipftes kritisches Hinterfragen aller Aktivitdten als wichtig ein-
gestuft.

Vor dem Hintergrund, dass im Rahmen dieser Untersuchung bei
der Analyse und Strukturierung der empirischen Befunde eine Katego-
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risierung nach den verschiedenen Prozessphasen vorgenommen wurde
(vgl. Kapitel 9.1), sollen in Anlehnung an die o.g. Phasenmodelle im
Folgenden die typischen Charakteristika der vier Teilphasen eines
Verdanderungsprozesses — Initiierung, Design, Implementierung sowie
Weiterentwicklung und Verstetigung — im Uberblick vorgestellt wer-
den (vgl. Wittmann 2014a: 274).

Die folgende Abbildung 4 veranschaulicht daher nicht nur den ide-
altypischen Phasenverlauf von Verdnderungsprojekten, sondern zeigt
auch die Gliederung der vier Verdnderungsprozessphasen auf, die mit
ihren Charakteristika in den folgenden Kapiteln 4.3.1 bis 4.3.4 darge-
stellt werden:

Abbildung 4: Typische Phasen eines Verdnderungsprozesses

fimit Weiterent-
Initiierung Design "l?ef::mzn- wicklung,
Verstetigung

Quelle: Eigene Darstellung nach Wittmann 2014a: 274

4.3.1 Initiierungsphase

Wie bereits in Kapitel 2 aufgezeigt, gehen Verdnderungsprozessen an
Hochschulen verschiedene externe und interne Ausloser voraus. Als
dullere Einflussfaktoren lassen sich die bereits in Kapitel 2 geschilder-
ten Verdnderungen in der Hochschulumwelt auffithren, die auf den
verschiedenen Ebenen des Hochschulsystems Handlungsdruck erzeu-
gen und Hochschulen dazu veranlassen, ihre Ausgangssituation zu
reflektieren und auf die zentralen Herausforderungen zu reagieren.
Interne Ausloser fiir Verdnderungen konnen diverse Initiativen einzel-
ner Akteure sein, welche aus unterschiedlichen Anlédssen in der Hoch-
schule entstanden sind (vgl. Wittmann 2014a: 201). Zur Vorbereitung
eines hochschulinternen Verdnderungsprojektes stehen in der Ein-
stiegsphase in einen Verdnderungsprozess idealtypischer Weise eine
Analyse der Ausgangslage und eine damit verbundene Identifikation
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der verschiedenen Herausforderungen im Vordergrund. In den ver-
schiedenen Phasenmodellen des Verdnderungsmanagements nimmt
eine differenzierte Analyse der Ausgangssituation einen hohen Stel-
lenwert ein. Diese soll dabei unterstiitzen, eine grundsétzliche Orien-
tierung in Bezug auf die Notwendigkeit und das Ausmaf} des Verédnde-
rungsprozesses vorzunchmen und — beispielsweise durch die Identifi-
kation beteiligter interner und externer Interessensgruppen — mogliche
Handlungsoptionen abzuleiten (vgl. Wittmann 2014a: 166).

Zur Initiierung eines umfangreichen Verdnderungsprozesses an
Hochschulen ist nach vorgenommener Analyse und Entwicklung einer
strategischen Perspektive die Legitimierung des Verdnderungsprojek-
tes ein wesentlicher und erster kritischer Schritt. Aufgrund der hoch-
schulspezifischen Entscheidungsstrukturen werden strategische Ent-
wicklungsprojekte an Hochschulen nicht allein durch die Hochschul-
leitung, sondern in der Regel durch eine Zustimmung und Beschluss-
fassung der zentralen Gremien der Hochschule legitimiert (vgl. Kapi-
tel 10.1). In diesem Zusammenhang kann der Hochschuloffentlichkeit
durch die Verdnderungsakteure signalisiert werden, dass ein hohes In-
teresse am Verdnderungsprojekt besteht und diesem eine hohe Priori-
tit beigemessen wird (vgl. Hall/Hord 2011: 150f.; Wittmann 2014a:
118). Aufbauend auf den Analysen der Initiierungsphase werden in
der nachfolgenden Gestaltungs- und Konzeptionsphase die Planungen
des Verdnderungsprojektes konkretisiert.

4.3.2  Gestaltungs- und Konzeptionsphase (Design)

In der Gestaltungs- und Konzeptionsphase sind idealtypischer Weise
die Erarbeitung einer gemeinsamen Vorstellung iiber die geplanten
VerdanderungsmaB3nahmen, die Definition strategischer Verdnderungs-
ziele, der Entwurf eines Orientierung gebenden Verdnderungskonzep-
tes sowie der Aufbau geeigneter Strukturen typische Aufgabenschwer-
punkte von umsetzenden Akteuren (vgl. Wittmann 2014a: 167f.). Fiir
die weitere Ausgestaltung des Verdnderungsprojektes stehen im Rah-
men der Designphase Klidrungs- und Entscheidungsprozesse im Mit-
telpunkt, welche die Prozessbeteiligung von Akteuren, Organisations-
strukturen und Ressourcen betreffen. In Bezug auf Organisationsstruk-
turen ist zu entscheiden, ob eine Erweiterung oder Neuausrichtung
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bereits etablierter formaler Strukturen erfolgen soll oder ob neue for-
melle oder informelle Unterstiitzungsstrukturen, z.B. im Bereich des
QM, etabliert werden sollen.

Da begrenzte Ressourcen die Ausgestaltung des Verdnderungspro-
jektes einschrinken oder gar verhindern konnen, ist in der Konzepti-
onsphase zudem eine Kldrung der zur Verfiigung stehenden finanziel-
len, personellen und zeitlichen Ressourcen ein weiterer entscheidender
Planungsschritt (vgl. Fandel-Meyer/ Seufert 2010: 72; Wittmann
2014a: 168). In der Literatur zum Verdnderungs- und Qualitdtsmana-
gement wird die Ressource Zeit als wesentlicher und zugleich kriti-
scher Faktor herausgestellt, die eine Prioritdtensetzung im Projektver-
lauf erforderlich macht (vgl. Hall/Hord 2011: 149f.). So weist bei-
spielsweise der Wissenschaftsrat darauf hin, dass der Aufbau eines
QM-Systems ausreichend Zeit benétigt und dafiir haufig nur knappe
zeitliche Ressourcen zur Verfiigung stehen (vgl. WR 2012: 82). Vor
diesem Hintergrund agieren Hochschulen bei der Konzeption eines
akkreditierungsfahigen QM-Systems und bei der Vorbereitung auf
eine Systemakkreditierung in einem Spannungsfeld, welches sich zwi-
schen den internen Vorstellungen, Mdéglichkeiten und Ressourcen so-
wie den externen Akkreditierungsanforderungen aufspannt (vgl. Witt-
mann 2014a: 258). In der Gestaltungsphase wird in der Regel nur eine
grobe Zeitplanung des geplanten Prozessverlaufs vorgenommen und
wesentliche Meilensteine des Verdnderungsprojektes definiert, da in
dieser Phase die konkrete inhaltliche Ausgestaltung der Konzeptbau-
steine fiir die umsetzenden Akteure in der Regel noch schwer voraus-
sehbar und definierbar sind (vgl. Miiller-Stewens/Lechner 2005: 618;
Wittmann 2014a: 246). Nach Umsetzung der Konzeption und Gestal-
tung des Verdnderungsprojektes folgt idealtypischerweise die Imple-
mentierung der geplanten Verédnderungsmalnahmen.

4.3.3 Implementierungsphase

Bei der Durchfithrung von tiefgreifenden Verdnderungsprozessen sind
die umsetzenden Akteure insbesondere in der Implementierungsphase
mit typischen Problemen und Herausforderungen konfrontiert. Fiir
diese Phase ist ein hoher Zeitbedarf ebenso charakteristisch wie das
Auftreten von Widerstinden und ungeplanten Ereignissen, welche
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sich insbesondere in dieser Phase zeigen und das Umsetzungsverfah-
ren verzogern konnen (sieche Kapitel 9.2). Im Rahmen der Implemen-
tierungsphase sind Verdnderungsakteure typischerweise damit be-
schiftigt, das Verdnderungsprojekt innerhalb der Hochschule voranzu-
treiben und zu verbreiten sowie prozessbetroffene Akteure zu motivie-
ren und fiir eine Umsetzung der VerdnderungsmaBBnahmen zu gewin-
nen. Aufgrund der kollegial und dezentral geprigten Entscheidungs-
strukturen an Hochschulen, der fachkulturellen Vielfalt und dem aus-
gepragten Autonomiebewusstsein der Lehrenden, haben Verdnde-
rungsakteure nur sehr begrenzte Moglichkeiten, Verdnderungsmal-
nahmen direktiv durchzusetzen (vgl. Schonwald 2007: 205; siehe Ka-
pitel 3). Zur Unterstiitzung der Implementierungsaktivititen wird in
der Literatur zum Verdnderungsmanagement daher der Einsatz von
Interventionen empfohlen, welche sich im Idealfall an der Strategie
und Konzeption des Verdnderungsprojektes orientieren sowie die or-
ganisationsstrukturellen Besonderheiten der Hochschule und die Be-
darfe der beteiligten Akteure beriicksichtigen (vgl. Wittmann 2014a:
153f)).

Um mit auftretenden Herausforderungen und moglichen Konflik-
ten im Verdnderungsprozess umgehen zu koénnen und die Umsetzung
der Verdnderungsmafinahmen in dem lose gekoppelten System Hoch-
schule voranzutreiben, sind die Verdnderungsakteure immer wieder
gefordert, eine prizise Einschitzung der Situation vorzunehmen, um
entsprechenden Handlungsbedarf ableiten zu koénnen (vgl. Wittmann
2014a: 171). Da zu Beginn des Verdnderungsprozesses in der Regel
nur wenige aktive Prozessbeteiligte in die Verbreitungen zum Verin-
derungsprojekt eingebunden sind, und erst im fortschreitenden Pro-
zessablauf weitere Organisationsmitglieder eingebunden werden, kon-
nen sich insbesondere in der Implementierungsphase unterschiedliche
Realitdten sowie stark abweichende Wissensstinde und Akteursper-
spektiven zeigen (vgl. Miiller-Stewens/ Lechner 2005: 647ff.; Witt-
mann 2014a: 124). Im Prozessverlauf konnen dariiber hinaus in den
einzelnen Teilbereichen der Hochschule verschiedene Geschwindig-
keiten der Umsetzung auftreten, da u.a. die prozessbeteiligten Akteure
sich unterschiedlich schnell auf die Umsetzung der Verdnderungen
einlassen (vgl. Wittmann 2014a: 154).

Vor diesem Hintergrund werden eine flexible Planung der Imple-
mentierungsbemiihungen und ein breites Repertoire an Interventionen
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(siche Kapitel 4.4) empfohlen, welche je nach Situation und Bedarfen
der prozessbeteiligten Akteure flexibel eingesetzt werden konnen (vgl.
Wittmann 2014a: 153f.). In der Implementierungsphase sind die Uber-
wachung des Prozessfortschritts und die regelmiBige Feststellung des
Implementierungsgrades der eingefiihrten VerdnderungsmalBnahmen
wesentliche Aufgaben der Verdnderungsakteure. Nach erfolgter Im-
plementierung schlieBt die folgende Phase der Verstetigung und Wei-
terentwicklung an.

4.3.4  Verstetigungs- und Weiterentwicklungsphase

Gegen Ende des Verdnderungsprozesses liegt in der Phase der Konso-
lidierung und Weiterentwicklung die Herausforderung fiir die gestal-
tenden Akteure typischerweise darin, die eingefiihrten Strukturen und
Verfahren aufrecht zu erhalten und deren nachhaltige Verstetigung
und kulturelle Verankerung herzustellen. Um den Verdnderungspro-
zess zu einem Abschluss bringen zu konnen, stehen Entscheidungen
dariiber an, wie eine kontinuierlichen Weiterentwicklung der einge-
fiihrten MaBnahmen und Instrumente gewéhrleistet werden kann (vgl.
Wittmann 2014a: 172). Mit der Feststellung des aktuellen Entwick-
lungsstands des Verdnderungsprozesses erfolgt in der Regel eine Re-
flexion dariiber, ob die geplanten Verdnderungsziele erreicht, die ein-
gefiihrten MaBnahmen und Instrumente angenommen wurden oder ob
eventuelle Nachsteuerungsprozesse notwendig sind (vgl. Wittmann
2014a: 160f.). Hochschulspezifische Modelle zum Verdnderungsma-
nagement verweisen darauf, dass eine Reflexion und die Durchfiih-
rung von Nachsteuerungsprozessen im Idealfall in allen Phasen des
Verdanderungsprozesses eingeplant werden sollte, um eine nachhaltige
Verstetigung der Verdnderungsmafinahmen friithzeitig einzuleiten und
nicht erst zum Abschluss des Verdnderungsprojektes zum Thema zu
machen.

Nach erfolgter Schilderung der charakteristischen Phasen eines
Verdnderungsprozesses lédsst sich fiir alle Phasenmodelle kritisch an-
merken, dass diese strukturierten Modelle einen instrumentellen Cha-
rakter aufweisen und nur einen idealtypischen Zustand abbilden kon-
nen, der in der Regel von der realen Umsetzungspraxis abweicht. So
zeigt sich als ein typisches Verlaufsmuster in der praktischen Umset-
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zung von Verdnderungsprozessen hiufig, dass der Schwerpunkt der
Aktivitdten auf der konzeptionellen Planung des Verdnderungsprojek-
tes liegt und nachfolgenden bzw. parallel laufenden Implementie-
rungsschritten im Gegensatz dazu eher weniger Beachtung geschenkt
wird (vgl. Hall/Hord 2011: 147; Wittmann 2014a: 112). Zudem laufen
die einzelnen Phasen eines Verdnderungsprojektes in der Realitét
nicht linear und iiberschneidungsfrei nacheinander ab, da Prozessdy-
namiken auftreten und Rahmenbedingungen sich verdndern kdénnen
(vgl. Brown, 2012: 145). Fiir Verdnderungsprozesse ist vielmehr ein
sequentiell-iterativer Prozesscharakter charakteristisch, der sich durch
vielfdltige Riickkoppelungen, z.B. zwischen der Gestaltungs- und Im-
plementierungsphase, zeigt (vgl. Lueddeke 1999; Wittmann 2014a:
133). Zudem wird in der Literatur zum Verdnderungsmanagement
darauf hingewiesen, dass eine Orientierung an allgemeinen Phasenmo-
dellen zur Umsetzung eines Verdnderungsprojektes zwar hilfreich sein
kann, aber immer eine Anpassung an die konkreten hochschulinternen
Rahmenbedingungen und den spezifischen Kontext erfolgen sollte
(vgl. Wittmann 2014a: 273f1.).

In diesem Zusammenhang wird dariiber hinaus zum Verdanderungs-
management kritisch angemerkt, dass Verdnderungsprojekte zwar
gezielt beeinflusst, aber nicht bis ins Detail gemanagt werden kdnnen
und einer vollumfanglichen Steuerung und Beherrschbarkeit von Ver-
anderungsprozessen Grenzen gesetzt sind (vgl. Euler 2008: 18; Fan-
del-Meyer/Seufert, 2010: 5). Dies gilt auch fiir den Einsatz von Inter-
ventionen, die im folgenden Kapitel vorgestellt werden.

4.4 Interventionen zur Gestaltung von
Verinderungsprozessen

In der praxis- und forschungsbezogenen Literatur zum Verdnde-
rungsmanagement wird darauf hingewiesen, dass Interventionen eine
wichtige Funktion im Verdnderungsprozess einnehmen. Aus einer
managementbezogenen Perspektive betrachtet, zielt der Einsatz ver-
schiedener Arten von Interventionen in Verédnderungsprojekten darauf
ab, die mit dem Verdnderungsprozess verbundenen strategischen Ziele
zu erreichen und den Erfolg des Verdnderungsprojektes durch eine
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aktive Gestaltung sowie durch eine Unterstiitzung der Prozessbeteilig-
ten zu befordern (vgl. Schonwald 2007: 205ff.; Hall/Hord 2011:
12ff.). Interventionen lassen sich als geplante Aktivitdten, Mafinah-
men oder Veranstaltungen von Verdnderungsakteuren definieren, mit
denen das Verdnderungsprozessgeschehen sowie die prozessbeteilig-
ten Akteure gezielt beeinflusst werden sollen (vgl. Gerholz 2010:
96ff.; Hall/Hord 2011: 143ff.; Seufert 2013: 422ft.).

Der Einsatz von Interventionen kann auf verschiedenen Ebenen der
Organisation — wie z.B. in der Verwaltung oder auf Ebene eines Stu-
diengangs umgesetzt werden — oder auf die verschiedenen Phasen ei-
nes Verdnderungsprozesses abgestimmt sein (vgl. Gerholz 2010: 98;
Seufert 2013: 423). Da aus Perspektive des Verdnderungsmanage-
ments innerhalb der verschiedenen Phasen eines Verdnderungsprozes-
ses wechselnde Anforderungen auftreten, weisen die vielfaltigen Inter-
ventionen einen unterschiedlichen Grad an Komplexitdt und unter-
schiedliche Auspragungen auf (vgl. Euler 2008: 18; Gerholz 2010:
96ff.; Hall/Hord 2011: 12). Zudem konnen Interventionen in Bezug
auf ihr AusmaB, ihre zeitliche Dauer und die Anzahl der beteiligten
Personen variieren (vgl. Hall/Hord 2011: 156ff.; Wittmann 2014a:
114).

Alle Arten von Interventionen kénnen sowohl positive als auch ne-
gative Auswirkungen auf den weiteren Verlauf eines Verdnderungs-
projektes haben, wobei die von ihnen ausgehende Effekt nur be-
schriankt vorausgesehen werden konnen (vgl. Hall/Hord 2011: 144{f.;
Miiller-Stewens/Lechner 2005: 568). Als negative Effekte lassen sich
beispielsweise verschiedene Formen des Widerstands von beteiligten
Akteuren aufzéhlen, welche typischerweise in Verdnderungsprozessen
auftreten (vgl. Kapitel 4.2 und Kapitel 9.2).

Bei der Planung und Gestaltung von Interventionen werden in der
Literatur zum Verdnderungsmanagement idealtypischerweise eine
Orientierung an der Strategie und Zielsetzung des Verdnderungspro-
jektes ebenso empfohlen, wie eine Abstimmung der Interventionen
auf die verschiedenen Handlungskontexte und Zielgruppen (vgl. Hall/
Hord 2011: 156ff.). Im dynamischen und komplexen Verdnderungs-
prozessgeschehen lassen sich diese idealtypischen Gestaltungsanfor-
derungen an Interventionen jedoch angesichts der verschiedenen
Handlungsfelder nicht immer widerspruchsfrei und lehrbuchhaft um-
setzen (vgl. Wittmann 2014a: 169). In Bezug auf den Einsatz in ver-
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schiedenen Handlungsfeldern kénnen Interventionen und damit ver-
bundene Werkzeuge und Mallnahmen nach verschiedenen Funktionen
gegliedert werden (vgl. Hall/Hord 2011: 160ff.; Reil 1997b: 92ff.;
Schonwald 2007: 205ff.; Wittmann 2014b: 173ff.). Basierend darauf,
werden im folgenden Abschnitt acht verschiedene Interventionstypen
vorgestellt, die zur Analyse der empirischen Ergebnisse als deduktive
Kategorien eingesetzt wurden und die Darstellung der Ergebnisse in
Kapitel 9.1 strukturiert haben.

Dabei handelt es sich um die folgenden Funktionsbereiche von In-
terventionen: Diagnose, Visionsentwicklung und strategische Planung,
Planung und Ressourcenbereitstellung, Organisationsinterventionen
und Partizipation, Unterstiitzung, Kompetenzentwicklung, Kommuni-
kation sowie Anreizinstrumente (vgl. Wittmann 2014a: 115ft.).

4.4.1 Interventionen zur Diagnose

Der Einsatz von Werkzeugen und Verfahren zur Diagnose zielt darauf
ab, Klarheit tiber die Ausgangssituation und eine damit verbundene
Orientierung in Bezug auf Einflussfaktoren, Interessensgruppen, Risi-
ken und Herausforderungen zu gewinnen sowie das Akzeptanzniveau
betroffener Akteure zu ermitteln (vgl. Schonwald 2007: 202; Seufert
2013: 420; Wittmann 2014a: 147). Zudem erfiillt der Einsatz von Di-
agnoseinstrumenten die Funktion, auf Grundlage identifizierter Chan-
cen und Risiken eine Konkretisierung des Handlungsbedarfes vorzu-
nehmen, die Anschlussfdhigkeit des Projektes an bestehende Hand-
lungspraxis zu sichern und die subjektive Einschitzung der Verdnde-
rungsakteure zu relativieren (vgl. Wittmann 2014a: 117). Zu den Di-
agnoseinstrumenten zéhlt beispielsweise die Stakeholderanalyse, mit
deren Hilfe die beteiligten Interessensgruppen mit ihren Motiven und
Anspriichen ermittelt werden, um mogliche Widerstdnde in Form von
Wissens- und Willensbarrieren der Akteure sowie das Kraftefeld des
Verdanderungsprozesses bestimmen zu konnen (vgl. Wilbers 2004:
296f1t.; Miiller-Stewens/Lechner 2005: 640).

Als weitere Diagnoseinstrumente und -verfahren lassen sich Be-
darfsanalysen sowie das Hinzuziehen von externer Beratung und Ex-
pertise aufzéhlen (vgl. Lueddeke 1999: 248; Sonntag et al. 2008: 424),
welche die gestaltenden Akteure dabei unterstiitzen kdnnen, Entschei-
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dungen vorzubereiten und zu treffen. Die im Rahmen der Diagnose
erhobenen Daten bilden zudem die Grundlage fiir die Planung diverser
Interventionspraktiken, die im Laufe des Prozesses eingesetzt werden
koénnen (vgl. Rei3 1997b: 97; Schonwald 2007: 63f.).

Die Ausgestaltung von Diagnoseinstrumenten kann unterschiedlich
systematisch erfolgen und einen unterschiedlichen zeitlichen Bezug
aufweisen, wobei sich eine zukunftsbezogene Diagnose auf eine Ana-
lyse der ,,individuellen, machtpolitischen und kulturellen Ausgangs-
bedingungen* (Schonwald 2007: 63) und auf die Vorbereitung von
Interventionsmaflnahmen konzentriert. Im Verlaufe des Verédnde-
rungsprozesses konnen eine Diagnose von Widerstdnden oder vergan-
genheitsbezogene Diagnosen wichtig werden, um eine Evaluation von
Maflnahmen vorzunehmen (vgl. Rei3 1997b: 96; Schonwald 2007: 63;
Wittmann 2014a: 118f.).

4.4.2  Interventionen zur Visionsentwicklung und strategischen
Ausrichtung

Die strategische Ausrichtung des Verdnderungsprozesses wird in Pro-
zessmodellen aus dem Unternehmens- und Hochschulkontext als
wichtiges Element hervorgehoben, stellt jedoch Hochschulen auf-
grund ihrer organisationsstrukturellen Spezifika bei der praktischen
Umsetzung vor Herausforderungen (vgl. Fullan/Scott 2009: 83; siche
Kapitel 3). Strategieentwicklung beginnt im Rahmen der strategischen
Planung des Verdnderungsprozesses bereits vor der operativen Gestal-
tungsphase (vgl. Schonwald 2007: 193ff.). Da fiir Hochschulen ein
partizipatives Vorgehen empfohlen wird, stehen Verdnderungsakteure
bereits in einer frithen Phase des Verdnderungsprozesses vor der Her-
ausforderung, eine gemeinsame Vision der Verdnderung kommunika-
tiv zu erarbeiten und eine Integration der betroffenen Akteure herzu-
stellen (vgl. Lueddeke 1999: 2491t.).

In Bezug auf eine Strategieentwicklung ist es insbesondere fiir
Hochschulen angesichts der komplexen Rahmenbedingungen und
vielfdltigen Zielvorgaben schwierig, mithilfe von Interventionen eine
faktenbasierte Grundlage fiir Entscheidungen zur strategischen Aus-
richtung zu schaffen (vgl. Fullan/Scott 2009: 84; Hall/Hord 2011: 149;
Schonwald 2007: 196f.). In der Literatur zum Verdnderungsmanage-

76



ment wird eine Fokussierung auf eine kleine Anzahl an zentralen stra-
tegischen Verdnderungszielen sowie eine Definition und Konkretisie-
rung strategischer Entwicklungsfelder empfohlen, um eine Orientie-
rung zur Umsetzung der Implementierungsschritte zu erhalten (vgl.
Fullan/Scott 2009: 85; Hall/Hord 2011: 148f.).

4.4.3  Interventionen zur Planung und Ressourcenbereitstellung

Eine auf die entwickelte Vision und die daraus abgeleitete strategische
Zielsetzung abgestimmte Planung und Ressourcenbereitstellung zielt
darauf ab, die am Verdnderungsprozess beteiligten Akteure in die
Lage zu versetzen, die Verdnderungsmal3inahmen in ihrem Verantwor-
tungsbereich umzusetzen. Zu Planungsmafinahmen zdhlen beispiels-
weise die Festlegung einer Implementierungsstrategie, eine Definition
von Zustidndigkeiten, eine zeitliche Strukturierung des Verdnderungs-
prozesses oder die Planung einer Prozessevaluation (vgl. Hall/Hord
2011: 149f.; Wittmann 2014a: 122). Bei der Festlegung der verschie-
denen Planungsschritte sollten von Beginn an finanzielle, personelle
sowie zeitliche Ressourcen mitbedacht werden (vgl. Hall/Hord 2011:
149f.; Lueddeke 1999: 251 f.).

Planbarkeit in Verdnderungsprojekten ist jedoch eine relative Gro-
Be, da Verdnderungsprozesse einer hohen Dynamik unterliegen und
im Prozessverlauf unterschiedliche Anforderungen auftreten konnen.
Vielmehr kommt es im dynamischen Prozessgeschehen darauf an,
Plane und Konzepte im Verlauf des Prozesses flexibel anzupassen und
die verschiedenen Elemente am spezifischen Bedarf auszurichten, der
in den verschiedenen Teilphasen des Verdnderungsprozesses variieren
kann. In der Literatur werden Planungsaspekte nicht immer explizit
als Interventionsinstrumentarien benannt, finden aber in der Regel
implizit Beriicksichtigung, indem beispielsweise auf zu erarbeitende
Konzeptionen fiir die Planung und Ausgestaltung der Implementie-
rungsstrategie und den damit verkniipften Interventionen hingewiesen
wird (vgl. Fandel-Meyer/Seufert 2010: 9f.; Schonwald 2007: 198f.).
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4.4.4  Organisationsinterventionen zur Gestaltung von Partizipation

Bei Organisationsinterventionen liegt der Schwerpunkt auf der struk-
turellen Organisation des Verdnderungsprozesses, wobei strukturelle
Gestaltungaspekte — wie die Einrichtung einer Projektgruppe oder die
Initiierung von Pilotprojekten — und damit zusammenhidngende Parti-
zipationsvarianten Beriicksichtigung finden (vgl. Wittmann 2014a:
123).

Partizipation bzw. eine breite Einbindung prozessbeteiligter Akteu-
re wird in der Literatur zum Verdnderungsmanagement an Hochschu-
len als ein wichtiges strukturelles Gestaltungselement hervorgehoben
(vgl. Schénwald 2007: 2051f.). In Bezug auf den Grad an Partizipation
wird idealtypischerweise in der Gestaltungs- und Konzeptionsphase
entschieden, in welcher Form und in welcher zeitlichen Intensitét eine
Einbindung der Prozessbeteiligten, z.B. in Bezug auf die Entwicklung
der Ziele oder die Konzepterstellung, erfolgen soll. Als Motive fiir die
Partizipation verschiedener Interessensgruppen werden in der Litera-
tur vor allem die Schaffung einer Verdnderungsbereitschaft, die Star-
kung von Akzeptanz, die Reduzierung eventueller Widersténde, der
Einbezug von Expertise sowie eine explizite Berilicksichtigung von
Werten und Anforderungen der beteiligten Akteure aufgefiihrt (vgl.
Rei3 1997b: 103ff.; Sonntag et al. 2008: 417). In Verdnderungsprojek-
ten an Hochschulen kann sich Partizipation in vielen Facetten zeigen
und zum Beispiel darin bestehen, Akteure punktuell im Prozessverlauf
zu beteiligen, indem beispielsweise hochschulweite Informationsver-
anstaltungen zum anstehenden Verdnderungsprojekt angeboten wer-
den. Strukturelle Partizipationsmdglichkeiten konnen zudem durch die
Einbindung entscheidungsrelevanter Hochschulgremien oder durch
den Aufbau informell besetzter und zeitlich befristeter Netzwerkstruk-
turen — wie z.B. durch die Einrichtung temporérer Projektgruppen —
geschaffen werden, welche auBBerhalb der hochschulspezifischen Gre-
mienstrukturen agieren (vgl. Schénwald 2007: 213f.; Wittmann 2014
a: 123f). Die Bandbreite der Partizipationsmoglichkeiten an Hoch-
schulen reicht von einem sehr intensiven Einbezug bis hin zur Durch-
fiihrung von Mallnahmen, die nur in Ansdtzen eine Partizipation er-
moglichen (vgl. Schonwald 2007: 70f.). Dabei zeigt sich, dass je nach
Hohe des Partizipationsgrads der Zeiteinsatz und die Aktivitdten fiir
die Verdanderungsakteure unterschiedlich umfangreich sind und dass
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durch eine intensivere Partizipation das Risiko zunimmt, dass durch
aufwendige Formen der Kompromissfindung weniger Resultate erzielt
werden (vgl. Wittmann 2014a: 123).

Vor dem Hintergrund, dass Organisationsinterventionen darauf ab-
zielen, die Ebene der komplexen Kontextfaktoren durch strukturelle
Anpassungen oder kulturverindernde Mallnahmen zu gestalten, ist es
insbesondere bei dieser Interventionsform notwendig, die hochschul-
spezifischen Gegebenheiten umfassend zu beriicksichtigen und die
Interventionen auf den spezifischen Kontext und die Zielgruppen ab-
zustimmen (vgl. Hall/Hord 2011: 151f.; Miiller-Stewens/Lechner
2005: 6471t.).

4.4.5 Interventionen zur Unterstiitzung betroffener Akteure

Auf Grundlage der durchgefiihrten Diagnose und der identifizierten
Bedarfe der betroffenen Akteure, konnen diverse Unterstiitzungsinter-
ventionen umgesetzt werden. Zum Bereich der Unterstiitzungsinter-
ventionen zdhlen personelle, organisatorische sowie infrastrukturelle
Dienstleistungen, welche auf die Bedarfe der verschiedenen Ak-
teurgruppen abgestimmt sind und zur Entlastung der prozessbeteilig-
ten Akteure konzipiert werden (vgl. Schonwald 2007: 210; Seufert
2013: 424). Unterstiitzungsmafnahmen konnen dariiber hinaus auch
informelle und singuldre MaBBnahmen umfassen, indem z.B. Informa-
tionen oder fachliche Beratung gegeben werden, um offene Fragen zu
klaren oder eine bedarfsorientierte Unterstiitzung zur Lésung techni-
scher Problemen organisiert wird (vgl. Hall/Hord 2011: 151; Witt-
mann 2014a: 157). In Bezug auf die folgenden Interventionen zur
Kompetenzentwicklung sei bereits an dieser Stelle darauf verwiesen,
dass keine trennscharfe Unterscheidung in Unterstiitzungs- und Kom-
petenzentwicklungsinterventionen vorgenommen werden kann (vgl.
Wittmann 2014a: 170f.)

4.4.6 Interventionen zur Kompetenzentwicklung
Verdanderungen beinhalten und erfordern neue Handlungsweisen und

Denkmuster von den prozessbeteiligten Akteuren. Um eine Grundlage
fiir eine gelungene Umsetzung des Verdnderungsprojektes zu schaf-
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fen, sollen durch bedarfsorientierte Maflnahmen zur Kompetenzent-
wicklung Lernprozesse initiiert und Prozessbeteiligte in ihrer Ande-
rungsfihigkeit und ihrer Anderungsbereitschaft unterstiitzt werden
(vgl. Reill 1997b: 101; Hall/Hord 2011: 150; Wittmann 2014a: 120).
Als Beispiele fiir Interventionen zur Kompetenzentwicklung lassen
sich Workshops nennen, die entweder mit internem Fachpersonal or-
ganisiert oder von externen Fachexpert innen durchgefiihrt werden
koénnen (Seufert 2013: 424; Wittmann 2014a: 245).

Zur Schaffung eines lernférderlichen Umfelds koénnen die Verén-
derungsakteure selbst eine aktive Vorbildfunktion {ibernehmen, indem
sie als Multiplikatoren das Wissen iiber den Verdnderungsprozess ver-
breiten, Werte vermitteln und Hilfestellungen geben sowie eine posi-
tive Einstellung gegeniiber Lernprozessen signalisieren (vgl. Fandel-
Meyer/Seufert 2010: 14ff.; Fullan/Scott 2009: 101ff.). Bedarfsorien-
tierte und zielgruppenspezifische MafBlnahmen zur Kompetenzent-
wicklung werden idealtypischerweise zu Beginn des Verdnderungs-
projektes systematisch in den Prozess integriert und nehmen im fort-
schreitenden Prozess der Verdnderung schrittweise weniger Bedeu-
tung ein (Schonwald 2007: 208f.; Wittmann 2014a: 120f.).

4.4.7  Interventionen der Kommunikation

Kommunikation stellt sich als ein komplexes und vielschichtiges
Thema dar, das weit liber eine reine und ausschlieBliche Informations-
vermittlung hinausgeht (vgl. Kapitel 5.3). In der Literatur zum Veran-
derungsmanagement nimmt der Einsatz von Kommunikation eine
wichtige Rolle ein, da im Unsicherheit erzeugenden Verdnderungspro-
zessgeschehen verschiedene Widerstdnde und emotionale Reaktionen
von Prozessbeteiligten auftreten konnen. Eine bewusste und spezifi-
sche Ausgestaltung von Kommunikationsmaffnahmen in den ver-
schiedenen Verdnderungsprozessphasen wird dabei als forderlich fiir
eine gelungene Gestaltung und Umsetzung von Verdnderungsprojek-
ten betrachtet (vgl. Bernecker/Reill 2002: 353ff.; Mast/Maletzke 2002:
397; Schonwald 2007: 206ff.; Wendt/Frisch 2019: 85f.).
Kommunikation kann unterschiedlich intensiv eingesetzt werden,
verschiedene Ausprdgungen haben und formalisiert oder eher infor-
mell ablaufen. Mit dem Formalisierungsgrad der Kommunikation wird
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das ,,Ausmall an Festlegungen, Regeln und Verhaltensweisen, die
Kommunikationsprozesse pragen® (Mast 2008: 411) beschrieben. An
Hochschulen lassen sich neben der formal organisierten Kommunika-
tion iiber die Gremienstruktur der akademischen Selbstverwaltung
schwerpunktméfig informelle und flexible Formen der Kommunikati-
on identifizieren (vgl. Schonwald 2007: 208; Sonntag et al. 2008:
425).

In der Verdnderungsmanagementliteratur wird aufgrund der Dy-
namik und Komplexitit von Verdnderungsprozessen eine Kombinati-
on verschiedener Formen, Formate und Instrumente der Kommunika-
tion empfohlen, welche auf die Kommunikations- und Informations-
bedarfe der verschiedenen Zielgruppen zugeschnitten sind (vgl.
Schick 2007: 112f)). Zudem wird die Beriicksichtigung emotionaler
sowie kognitiver Kommunikationsaspekte und der Einsatz dialogori-
entierter Kommunikation als unterstiitzend eingeschitzt (vgl. Mast
2008: 419). Insbesondere fiir den Hochschulkontext wird empfohlen,
die fachkulturell geprigte Diskurs- und Kommunikationskultur zu
beriicksichtigen sowie verdnderungsprozessbezogene Begrifflichkei-
ten zu reflektieren und kontextadidquat einzusetzen, um kritischen
Stimmen vorzubeugen (vgl. Schonwald 2007: 207f.).

4.4.8 Interventionen der Anreizgestaltung bzw. der
Motivations- und Akzeptanzforderung

Extrinsische und intrinsische Anreizinstrumente werden in der Regel
mit der Zielsetzung eingesetzt, Zustimmung zum Verdanderungsprojekt
zu erhalten, Willensbarrieren der Akteure abzubauen, Verdnderungs-
bereitschaft zu erzielen sowie Widerstdnden und Konflikten vorzubeu-
gen (vgl. Reil 1997b: 102f)). Im Hochschulkontext kommen insbe-
sondere intrinsische Anreize zum Einsatz, da von einer hohen intrinsi-
schen Motivation der Lehrenden als Grundannahme ausgegangen wird
und finanzielle Mittel in der Regel begrenzt sind (vgl. Wittmann
2014a: 125).

Vor diesem Hintergrund stellen auch die bereits bei den Organisa-
tionsinterventionen aufgefiihrte Bereitstellung verdnderungsermogli-
chender Rahmenbedingungen und die Gewihrleistung eines hohen
Partizipations- und Mitbestimmungsgrads an der Konzeption und Im-
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plementierung eine Form der intrinsischen Anreizgestaltung dar. Zu-
dem konnen auch zeitentlastende Mallnahmen — wie z.B. ein Erlass
von Lehrdeputat fiir besonderes Engagement oder auch Unterstiit-
zungs- und Kompetenzentwicklungsmafinahmen — eine Form der in-
trinsischen Motivationsférderung darstellen, indem beispielsweise be-
noétigte fachliche Beratung oder eine Fortbildung angeboten wird (vgl.
Wittmann 2014a: 157). Als extrinsische Anreize werden an Hoch-
schulen hdufig die Anerkennung von Leistungen in der Lehre und
Forschung in Form von Auszeichnungen oder die Gewéhrleistung
finanzieller Unterstiitzungen eingesetzt (vgl. Schonwald 2007: 211f.;
Wittmann 2014a: 125).

Die aufgefiihrten Interventionsinstrumentarien veranschaulichen,
wie weit der Begriff der Intervention gefasst ist und welche unter-
schiedliche Komplexitdt die einzelnen Instrumentarien in den ver-
schiedenen Handlungsfeldern aufweisen kdnnen. Anhand der Darstel-
lung zeigt sich aulerdem, dass eine Differenzierung von Interventio-
nen nach ihrer Funktion und nach Handlungsfeldern auf Basis der
Literatur nicht immer trennscharf und iiberschneidungsfrei moglich
ist, da die Interventionsinstrumente je nach Bedarf und Zielsetzung
unterschiedlich eingesetzt werden kénnen. Dennoch haben sich die in
diesem Kapitel aufgefiihrten Interventionskategorien zur Analyse und
Strukturierung des empirischen Datenmaterials der vorliegenden Un-
tersuchung als unterstiitzend erwiesen (siche Kapitel 9.1). Nach Dar-
stellung der verschiedenen Charakteristika von Verdnderungsprozes-
sen und damit verbundener Gestaltungselemente des Verdnderungs-
managements, sollen im folgenden Kapitel 5 die theoretischen Bezlige
zur Untersuchung sozialer Phdnomene und insbesondere zur Betrach-
tung von Kommunikations- und Interaktionsdynamiken aufgezeigt
werden, welche die qualitative Forschungsperspektive der vorliegen-
den Studie maB3geblich beeinflussen.
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5. Soziologische und sozialpsychologische
Perspektiven auf Kommunikation und Interaktion

In diesem Kapitel werden die theoretischen Beziige zur Untersuchung
sozialer Phanomene und struktureller Handlungszusammenhidnge dar-
gelegt, welche die Forschungsperspektive der vorliegenden For-
schungsarbeit bestimmen. Ziel der Untersuchung ist es, aus Akteurs-
perspektive zu beleuchten, welche Handlungspraktiken und Strategien
geeignet sind, um die vielféltigen Herausforderungen und Spannungs-
felder in Systemakkreditierungsverfahren zu bewdltigen. Bei der Ge-
staltung von Verdnderungsprozessen interagieren und kommunizieren
Hochschulleitungen und Verantwortliche fiir QM fortwéhrend mit
anderen Akteurgruppen in sozialen Handlungssituationen. Um sich im
Rahmen dieser Untersuchung der Handlungsebene der Akteure bzw.
der Mikroebene zu ndhern und soziale Prozessdynamiken zu beleuch-
ten, werden in diesem Kapitel theoretische Perspektiven auf Interakti-
on und Kommunikation vorgestellt.

Es werden zunichst aus Perspektive der soziologischen Hand-
lungstheorie Grundannahmen iiber das handelnde Zusammenwirken
von Akteuren in sozialen Handlungskontexten betrachtet (Kapitel
5.1). Im Unterkapitel 5.2 werden das Rollenhandeln und damit ver-
bundene Rollenkonflikte von Akteuren in Bezug auf soziologische
und sozialpsychologische Rollentheorien referiert. AbschlieBend wer-
den verschiedene Aspekte und Facetten interpersonaler Kommunika-
tion beleuchtet, die soziale Interaktionen beeinflussen kénnen (Kapitel
5.3).

5.1 Grundlagen und Erkliarungsansitze sozialen Handelns

Eine handlungstheoretische Betrachtung von sozialem Handeln und
zwischenmenschlicher Interaktion steht in engem Bezug zu verschie-
denen soziologischen und sozialpsychologischen Forschungsperspek-
tiven. Soziologische Ansédtze versuchen, soziale Phidnomene und
strukturelle Handlungszusammenhénge in ihrer Komplexitit und Viel-
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schichtigkeit zu analysieren und aus unterschiedlichen Perspektiven
zu erkléren.

Wihrend makrosoziologische und systemtheoretische Ansitze bei
der Analyse sozialer Phdnomene den Forschungsschwerpunkt auf
komplexe soziale Systeme, Prozesse und gesamtgesellschaftliche Zu-
sammenhéinge legen (vgl. u.a. Luhmann 2008), liegt aus einer hand-
lungstheoretischen Perspektive der Analysefokus auf den sozialen
Handlungssituationen und der Interaktion von Akteuren auf der Mik-
roebene (vgl. Miebach 2010; Schimank 2010: 11). Aus handlungsthe-
oretischer Perspektive betrachtet — die fiir die vorliegende qualitative
Untersuchung pragend ist — resultieren soziale Phdnomene und Gebil-
de immer aus dem sozialen Handeln von individuellen Akteuren, da
nur Individuen ,,verstindliche Trdger von sinnhaft orientiertem Han-
deln (Weber 1984: 30) sind. Der sozialwissenschaftliche Begriff des
,sozialen Handelns wurde mallgeblich durch Max Weber geprigt,
der soziales Handeln als sinnhaft motiviertes und wechselseitiges
Verhalten definiert, welches sich in seinem Verlauf an dem ,,vergan-
genen, gegenwartigen oder fiir kiinftig erwarteten Verhalten (Weber
1984: 41) anderer Akteure orientiert, die nicht unbedingt physisch
anwesend sein miissen (vgl. Weber 1984: 19). Nach Webers Auffas-
sung ist daher jedes Handeln mit einem subjektiven Sinn verkniipft,
welcher auf die Motive der Akteure schlieBen ldsst (vgl. Weber 1984:
19ff.). Da in téglichen Interaktionssituationen die Handlungen der
Akteure sowie die damit verbundenen Handlungswirkungen und
Handlungsbedingungen in wechselseitigen Beziigen zueinanderstehen,
werden durch diese ,fortlaufende wechselseitige Konstitution von
sozialem Handeln und sozialen Strukturen® (Schimank 2010: 16)
komplexe soziale Systeme und Strukturen geschaffen. Die aus den
Handlungswirkungen resultierenden sozialen Strukturen geben wiede-
rum als manifestierte Handlungsmuster weitere Handlungsbedingun-
gen vor und prigen die Motive, Gelegenheiten und Ausdrucksformen
des Handelns von Akteuren (vgl. Schimank 2010: 18).

Aus handlungstheoretischer Perspektive werden unter dem Begriff
LWAkteure® dabei nicht nur einzelne sozial handelnde Individuen ver-
standen (vgl. Schimank 2010: 45), sondern auch iiberindividuelle und
korporative Akteure — wie soziale Gruppen oder Organisationen — ge-
fasst (vgl. Schimank 2010: 82). Da aus dieser Perspektive betrachtet
nur individuelle Akteure handelnd zusammenwirken konnen, sind
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Organisationen als tiberindividuelle Akteure Produkte von Verhand-
lungskonstellationen individueller Akteure, die ,mittels bindender
Vereinbarungen intentional produziert und reproduziert werden®
(Schimank 2010: 329).

,»Soziales Handeln* wird aus Perspektive der Soziologie nicht in
einem ethisch-moralischen Sinne verstanden. Der soziale Charakter
des Handelns zeigt sich nach Schimank (2010) allein durch ,,die sub-
jektiv sinnhafte Ausrichtung an anderen* (Schimank 2010: 39). Dabei
kann das soziale Handeln von Akteuren zum einen auf andere gerich-
tet sein, um ein bestimmtes Handeln hervorzurufen oder einen Akteur
in seinem Handeln zu beeinflussen. Zum anderen kann individuelles
Handeln auf andere Akteure bezogen sein, indem das Handeln der
anderen beim Entwurf des Handelns entweder als zu bewiltigende
Storung oder als niitzliche Unterstiitzung mit einkalkuliert wird (vgl.
Schimank 2010: 38). Der Ubergang zwischen einer Einseitigkeit und
Wechselseitigkeit des sozialen Handelns kann dabei flieBend sein
(vgl. Schimank 2010: 40). Soziale Bezichungen liegen nach hand-
lungstheoretischem Verstdndnis dann vor, wenn Beteiligte an einem
Interaktionsprozess ihr soziales Handeln mit unterschiedlicher Dauer
und Intensitidt aneinander ausrichten und durch ,,motivationale Ver-
schrinkungen* (Schimank 2010: 41) eine Wechselseitigkeit zustande
kommt. Eine soziale Beziehung entsteht ferner durch kognitiv und
normativ gepragte Erwartungen aneinander sowie durch wechselseiti-
ge ,Perspektiviibernahmen, Unterstellungen und Antizipationen‘
(Schimank 2010: 43).

Wie bereits angedeutet, ist nach Webers Auffassung ein wesentli-
ches Ziel soziologischer Forschung das Verstehen und Erkldren der
verhaltenspragenden ,,Sinnzusammenhdnge des Sichverhaltens® (We-
ber 1984: 21) und der damit verbundenen Antriebe und Motive, die
,dem Handelnden selbst oder dem Beobachteten als sinnhafter
,Grund® eines Verhaltens erscheint” (Weber 1984: 28). In Bezug auf
seine zugrundeliegende Annahme der sinnhaften Begriindung von
Handeln weist Weber jedoch auch kritisch darauf hin, dass die kon-
struktiven Begriffe der Soziologie idealtypisch seien und dass nur
gelegentlich von einzelnen Akteuren ,,ein (sei es rationaler, sei es irra-
tionaler) Sinn des Handelns in das Bewultsein gehoben werde* (We-
ber 1984: 40). Um soziale Phdnomene verstehen und erkldren zu kon-
nen, stehen aus handlungstheoretischer Perspektive somit bei der Un-
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tersuchung des handelnden Zusammenwirkens von Akteuren — in
Organisationen oder anderen sozialen Kontexten — immer auch der
individuelle Akteur im Fokus der Betrachtung.

Zur Erforschung sozialer Strukturdynamiken, welche aus dem han-
delnden Zusammenwirken von Akteuren resultieren, entwickelte
Schimank einen analytischen Bezugsrahmen, der als generalisierbares
Modell zur Erklarung sozialer Phanomene aus handlungstheoretischer
Perspektive entwickelt wurde (vgl. Schimank 2010: 351). Dieses Mo-
dell, das als analytische Komponenten Akteure, Handlungsantriebe,
Konstellationen, Strukturdynamiken und Strukturen umfasst, wird
durch die folgende Abbildung 5 visualisiert.

Abbildung 5: Der analytische Bezugsrahmen zur Erkldrung sozialer
Phénomene

Akteure Konstellationen
® Homo Sociologicus ® Beobachtung
® Homo Oeconomicus ® Beeinflussung
¢ _Emotional man™ ® Verhandlung
® [dentitdtsbehaupter

—» Handeln —— handelndes —— soziale Strukturen

Zusammenwirken
® Deutungsstrukturen
® Erwartungsstrukturen
® Konstellationsstrukturen
— N\ g
Y V
Intentionalitit —» Transintentionalitit Strukturdynamiken
® Aufbau
® Erhaltung

® Veridnderung
Quelle: Schimank 2010: 351
Die Komponenten des analytischen Bezugsrahmens werden im fol-
genden Abschnitt tiberblickartig referiert. Vor dem Hintergrund, dass

in der soziologischen Handlungstheorie Akteure im Kontext sozialer
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Situationen und sozialer Beziehungen betrachtet werden, steht im
Zentrum des Bezugsrahmens das soziale Handeln von Akteuren, aus
deren handelndem Zusammenwirken soziale Strukturen entstehen.
Dabei wird von der Grundannahme ausgegangen, dass Akteure in
sozialen Handlungssituationen ihr Handeln in der Regel sinnhaft und
intentional an anderen Akteuren ausrichten und dabei aufgrund ver-
schiedener Handlungsalternativen entsprechende Handlungswahlen
treffen. Dieser Akteurbegriff ist abzugrenzen von dem Begriff des
Individuums, der durch die Philosophie der Aufkldrung geprigt wurde
und die Autonomie des Einzelnen gegeniiber der Gesellschaft und den
sozialen Strukturen betont (vgl. Schimank 2010: 45). Zur weiteren
Veranschaulichung von Handlungsantrieben und Motiven flihrt Schi-
mank verschiedene Arten von Akteurmodellen und -konstellationen
als analytische Konstrukte ein, die im Folgenden beschrieben werden.
Um den Begriff der sozialen Strukturen zu differenzieren, wird zwi-
schen Deutungs-, Erwartungs- und Konstellationsstrukturen unter-
schieden. Strukturdynamiken, die aus dem Zusammenspiel zwischen
handelndem Zusammenwirken und sozialen Strukturen entstehen,
werden nach den Dynamiken von Aufbau, Erhaltung und Verinde-
rung differenziert. In den Sozial- und Wirtschaftswissenschaften wer-
den theoretische Akteurmodelle dazu eingesetzt, um zu erkldren, wa-
rum ,,Handelnde aus den ihnen situativ verfligbaren Handlungsalterna-
tiven diejenige auswihlen, die sie dann auch tatsidchlich ausfiihren —
wobei der Alternativenraum eben strukturell bestimmt ist™ (Schimank
2010: 46). Die Akteurmodelle stellen auf eine sehr zugespitzte Art
und Weise vier Arten von typischen Handlungsantrieben und Motiven
dar, die das soziale Handeln von Akteuren charakterisieren. Neben
den verbreiteten Modellen des ,,Homo Sociologicus* und des “Homo
Oeconomicus* lassen sich ergdnzend das Akteurmodell des ,,Emotio-
nal Man“, welches auf das Ausleben von Gefiihlen fokussiert, sowie
das Modell des ,,Identitdtsbehaupters* auffiihren, in dem Akteure ent-
sprechend ihrem Selbstbild konsequent handeln und entscheiden (vgl.
Schimank 2010: 47ff.). Da soziales Handeln aufgrund seiner Komple-
xitdt nur sehr selten anhand eines einzigen theoretischen Modells oder
Ansatzes erkldrt werden kann, werden im Erkldrungsmodell von
Schimank diese vier wesentlichen Akteurmodelle zusammengefasst
aufgefiihrt. Im Hinblick auf das Forschungsthema der vorliegenden
explorativen Untersuchung, in der allgemeine soziale Prozessdynami-
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ken in Verdnderungsprozessen im Fokus stehen, wird an dieser Stelle
insbesondere auf das bekannteste Akteurmodell des Homo Sociologi-
cus Bezug genommen. Im Gegensatz zum Homo Oeconomicus-
Modell, das sehr zugespitzt als primdren Handlungsantrieb von Akteu-
ren die Verfolgung der eigenen Ziele und eine Orientierung an maxi-
malem Gewinn und Nutzen herausstellt — und damit die individualisti-
schen Tendenzen veranschaulicht, welche in modernen Gesellschaften
zu beobachten sind (vgl. Schimank 2010: 83ff.) — liegt der Schwer-
punkt des Homo Sociologicus-Modells auf dem sozialen Handeln in
Bezug auf etablierte gesellschaftliche und institutionelle Normen. Im
Akteurmodell des Homo Sociologicus (Dahrendorf 1958) wird davon
ausgegangen, dass sich das Handeln von Akteuren vor allem an den
vorherrschenden normativen Erwartungsstrukturen orientiert. Diesem
Modell nach ist das primire Handlungsmotiv von Akteuren, sich in
sozialen Interaktionssituationen an sozialen Normen und Soll-
Vorgaben auszurichten, sich konform ihrer sozialen Rolle zu verhalten
und dadurch die Erwartungen zu erfiillen, die von verschiedenen Be-
zugsgruppen an sie gerichtet werden. Verschiedene Formen und Fa-
cetten des Rollenhandelns werden in Kapitel 5.2 vertiefter betrachtet.
In Ergidnzung zu den Akteurmodellen fiihrt Schimank als analyti-
sche Konstrukte die Akteurkonstellationen der Beobachtung, Beein-
flussung und Verhandlung in seinem Bezugsrahmen auf. So unterneh-
men beispielsweise die Bezugsgruppen Versuche, eine Erfiillung ihrer
Erwartungen durch positive oder negative Sanktionen durchzusetzen
(vgl. Dahrendorf 1958; Schimank 2010: 49ff.). Dieses Phidnomen
kann den Beeinflussungskonstellationen zugeordnet werden, bei denen
Akteure auf Grundlage wechselseitiger Beobachtung Einflusspotentia-
le wie z.B. Macht, Geld oder Moral nutzen, um andere Akteure zu
beeinflussen und fiigsam zu machen. Im Rahmen von Beobachtungs-
konstellationen finden Beobachtungs- und Anpassungsprozesse statt,
wobei die Akteure durch die Wahrnehmung des Handelns des jeweils
anderen ihr Handeln mitbestimmen lassen und entsprechende Anpas-
sungen vornehmen. Bei Verhandlungskonstellationen, die auf einer
gegenseitigen Beobachtung und Beeinflussung basieren, werden von
Akteuren bindende Vereinbarungen getroffen, um eine Erwartungssi-
cherheit zu erreichen. Diese idealtypischen Arten von Akteurskonstel-
lationen sind nach Schimank in realen Handlungskontexten immer in
einer Kombination anzutreffen und kénnen je nach Motivation der
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Akteure aufgebaut, erhalten oder verdndert werden (vgl. Schimank
2010: 3421f.)

Die bereits im Homo Sociologicus-Modell beschriebene Orientie-
rung an Erwartungsstrukturen, steht in engem Bezug zu rollentheoreti-
schen Ansétzen, welche zu erkliren versuchen, wie gesellschaftlich
vorgegebene soziale Rollen erlernt, verinnerlicht und gelebt werden.
Um sich dem Begriff der Rolle zu ndhern, werden daher in folgendem
Kapitel die einflussreichsten soziologischen und sozialpsychologi-
schen rollentheoretischen Erkldrungsmodelle des ,,normativen” und
Linterpretativen Paradigmas referiert, die zwei Varianten von Rollen-
handeln in den Blick nehmen.

5.2 Rollenhandeln und Rollenkonflikte

Da im Rahmen dieser Untersuchung die Annahme getroffen wird,
dass sowohl die Hochschulleitungen als auch die Verantwortlichen fiir
QM bei der Initiierung und Umsetzung des Verdnderungsprojektes zur
Erlangung einer Systemakkreditierung diverse Rollen einnehmen (sie-
he Kapitel 4.1), werden in diesem Kapitel ausgewihlte Rollentheorien
vorgestellt.

Soziologische und sozialpsychologische Rollentheorien versuchen
Antwort darauf zu geben, iiber welche Spielrdume und Handlungsfrei-
heiten individuelle Akteure bei der Einnahme und Ausgestaltung ihrer
sozial differenzierten Rollen in dem Spannungsfeld zwischen ihrer
personlich-individuellen Lebenswelt und den gegebenen sozialstruktu-
rellen Rahmenbedingungen verfiigen. Die in diesem Kapitel vorge-
stellten Rollentheorien wurden durch die grundlegenden Arbeiten und
theoretischen Ansédtze von Ralph Linton (1936) und George Herbert
Mead (1934, 1968) maligeblich beeinflusst.

Im ,,normativen Paradigma® der strukturfunktionalistischen Rol-
lentheorie werden soziale Normen als Rollenerwartungen aufgefasst
und Akteure als Rollentrdger verstanden, die eine bestimmte soziale
Rolle einnehmen und sich konform zu den vorherrschenden Rollener-
wartungen verhalten (vgl. Dahrendorf 1958: 143f.; Merton 1957; Par-
sons 1951). Wie mit dem Modell des Homo Sociologicus beschrieben,
beeinflussen im Prozess der Rolleniibernahme und des Rollenhandelns
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die sozialen Normen die Handlungswahlen der Akteure und manifes-
tieren sich in Rollenerwartungen, welche verschiedene Bezugsgrup-
pen an eine soziale Position richten (vgl. Schimank 2010: 63). Auf
Basis von Talcot Parsons Arbeiten entwickelte Robert K. Merton ein
mehrdimensionales Modell, welches auf der Annahme basiert, dass je-
der Akteur mit seiner sozialen Position mindestens eine Rolle ein-
nimmt, wobei die Gesamtheit der Rollenerwartungen, aus der sich ei-
ne soziale Rolle zusammensetzt, das sogenannte Rollen-Set (,,Role
Set) darstellt. Je nach Rollen-Set besteht eine soziale Position aus
diversen Rollenerwartungen, die verschiedene Bezugsgruppen an eine
soziale Rolle bzw. an einen Rollentrdger richten (vgl. Dahrendorf
1958: 144; Merton 1957). Diesem Ansatz nach werden Rollenerwar-
tungen von den Akteuren angenommen und verinnerlicht, wenn eine
Bestitigung des rollenkonformen Handelns durch die Bezugsgruppen
erfolgt. Die sozialen Normen und die Erwartungen der Bezugsgruppen
geben dem Rollentriager eine ,,Erwartungssicherheit™ (Schimank 2010:
66) und eine damit verbundene Orientierung zur eigenen Positionie-
rung im sozialen Gefiige. Da die Ausiibung der sozialen Rollen durch
die Bezugsgruppen iiberwacht und Verstofe gegebenenfalls sanktio-
niert werden, wird von den Rollentrdgern abgewogen, welche Nicht-
Erfiilllung von Erwartungen die geringsten negativen Konsequenzen
fiir sie zur Folge hat.

Dahrendorf (1958) differenzierte im Hinblick auf Sanktionen, die
bei einer Nicht-Erfiillung von Rollenerwartungen wahrscheinlich sind,
zwischen dem Grad ihrer normativen Verbindlichkeit und benennt als
drei Arten sogenannte ,,Muss-, Kann und Soll-Erwartungen‘. ,,Muss-
Erwartungen® sind nach Dahrendorf mit einem hohen Grad an Ver-
bindlichkeit verkniipft und ziehen in der Regel negative Sanktionen
nach sich. ,,Soll-Erwartungen* haben einen relativ hohen Verbindlich-
keitsgrad, werden aber bei Missachtung mit milderen negativen Sank-
tionen geahndet. ,,Kann-Erwartungen haben einen relativ geringen
Verbindlichkeitsgrad und eine Nicht-Erfiillung zieht keine negativen
Sanktionen nach sich, es findet jedoch eine positive Verstarkung statt,
wenn Erwartungen erfiillt und erwiinschte Rollen eingenommen wer-
den (vgl. Dahrendorf 1958: 143f).

Bei einer komplexeren Anwendung des Homo Sociologicus-
Modells, wie dies im Rahmen des ,,interpretativen Paradigmas® des
Rollenhandelns der Fall ist, werden die in der strukturfunktionalisti-
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schen Rollentheorie angenommenen komplikationslosen Vorausset-
zungen fiir Rolleniibernahmen und Rollenhandeln kritisch betrachtet.
Da von Vertretern des interpretativen Paradigmas (vgl. u.a. Turner
1995; Goffman 1983) davon ausgegangen wird, dass in vielen kom-
plexen sozialen Situationen Rollen nicht immer eindeutig definiert
sind und nicht alle Akteure in gleicher Art und Weise nach den glei-
chen Normen handeln, reicht es fiir ein wirksames Rollenhandeln
nicht aus, dass sich Akteure schlicht konform zu den bestehenden Er-
wartungen verhalten (,,Role Taking*). Daher werden aus dieser Pers-
pektive die Komplikationen im Rollenhandeln betrachtet, welche zum
einen eine Auseinandersetzung mit der eigenen soziale Rolle und den
damit verbundenen Pflichten und Chancen erfordern und zum anderen
das Wahrnehmen von Spielrdumen bei der eigenstdndigen und kreati-
ven Ausgestaltung der Rollen (,,Role Making*) ermdglichen (Mead
1934, 1968; Krappmann 2000). Dabei versuchen Akteure bestimmte
Rollen von sich in Szene zu setzen, um bei ihrem Gegeniiber ein
wunschgeméifBes Bild von sich zu hinterlassen.

Dieser Forschungsansatz des ,,Rollenspiels* und die Annahme,
dass das Individuum auf soziale Beziechungen zu anderen angewiesen
ist, um eine Identitdt aufzubauen, wurde auf Grundlage der theoreti-
schen Arbeiten von Mead (1934, 1968) durch die Vertreter des ,,Sym-
bolischen Interaktionismus* erarbeitet und von Lothar Krappmann
(vgl. Krappmann 1971, 2000) ausdifferenziert. Seine theoretischen
Annahmen {iiber die Bedingungen erfolgreichen Rollenhandelns fan-
den v.a. in der piddagogischen Soziologie ihre Verbreitung. Als we-
sentliche Bedingungen fiir erfolgreiches Rollenhandeln arbeitete
Krappmann heraus, dass Rollenerwartungen in der Regel nicht streng
normativ fixiert und verbindlich sind, sondern dass subjektive Inter-
pretationsspielrdume bestehen und die Ausgestaltung von Rollen und
Prozesse der Identititsbildung erst im Rahmen von Interaktionspro-
zessen erfolgen: ,,Die Motivation von Handlungen ist also mit dem
Prozef3 der Identitdtsbildung und -erhaltung verflochten. Was iiber die
in die Identitdtsdarstellung aufzunehmenden kognitiven Orientierun-
gen gesagt wurde, betrifft zugleich die motivationalen Strukturen: sie
sind offen und verdnderbar und im Regelfall der Situation nicht voll
angemessen” (Krappmann 2000: 60). Eine Form des Umgangs mit
divergierenden Rollenerwartungen, komplizierten Rollenkonstellatio-
nen und daraus resultierenden Rollenkonflikten besteht fiir die Akteu-
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re darin, eine gewisse Rollendistanz zu entwickeln (vgl. Goffman
1983; Krappmann 2000: 112). Durch die Einnahme einer distanzierten
Perspektive kann eine kritische Reflexion der Rollenanforderungen
stattfinden und Identitdt entwickelt werden: ,,Was erwartet wird, ist
also ein Balanceakt: eine Identitit aufzubauen, die scheinbar den sozi-
alen Erwartungen voll entspricht, aber in dem Bewusstsein, in Wahr-
heit die Erwartungen doch nicht erfiillen zu konnen™ (Krappmann
2000: 72).

Vor diesem Hintergrund sind die Akteure herausgefordert, eigen-
stindige Entscheidungen zur Rollenausgestaltung zu treffen, Kom-
promisse zu finden und ihren Interaktionspartnern auch die eigenen
Grenzen in Bezug auf eine Erfiillung der Rollenerwartungen zu signa-
lisieren. Des Weiteren wird davon ausgegangen, dass Akteure nicht
nur ein Bewusstsein iiber die bestehende Rollenpluralitét in verschie-
denen Handlungssituationen, sondern auch eine gewisse Ambiguitéts-
toleranz (vgl. Schimank 2010: 72) entwickeln kénnen, um Unsicher-
heiten zu bewdltigen und Handlungsspielrdume fiir selbstbestimmtes
Handeln ausloten.

Bezugnehmend auf die referierten normativen und interpretativen
rollentheoretischen Ansétze lassen sich ,,Rollen* zusammenfassend als
relativ konsistente und teilweise interpretationsbediirftige Biindel von
Erwartungen beschreiben, welche an das Verhalten eines Rollentré-
gers in einer bestimmten sozialen Position gerichtet sind (vgl.
Dahrendorf 1958: 143f., Wiswede 1977: 17).

Die Perspektiven des ,,interpretativen Paradigmas‘ auf das Rollen-
handeln von Akteuren schirfen den Blick fiir die kreative Ausgestal-
tung von Rollen und die Bewiltigung von Rollenkonflikten, die in
Interaktions- und Kommunikationssituationen auftreten konnen. Da
im Rahmen dieser Untersuchung nicht nur die allgemeinen Herausfor-
derungen von Verdnderungsakteuren in Verdnderungsprozessen, son-
dern auch die individuellen Handlungspraktiken und Bewéltigungs-
strategien im Fokus der Betrachtung stehen, wird dementsprechend
auch der Themenkomplex des Rollenhandelns und des Umgangs mit
individuellen Rollenkonflikten in dieser Arbeit untersucht (siche Ka-
pitel 9.5).

Die Analyse von Rollenkonflikten als besondere Form sozialer
Konflikte ist eines der zentralen Themen der Rollentheorie. Idealtypi-
sche Voraussetzung filir ein komplikationsfreies Rollenhandeln ist zum
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einen, dass die sozial konstruierten Erwartungen verschiedener Be-
zugsgruppen an eine Rolle eindeutig definiert und miteinander verein-
bar sind. Weitere Voraussetzung ist zum anderen, dass die verschie-
denen Rollen, die ein Rollentrdger einnimmt, nicht im extremen Wi-
derspruch zu seinen personlichen Bediirfnissen und Interessen stehen.
AuBerdem ist filir eine Erfiillung der Erwartungen das Wissen des Rol-
lentragers iiber bestehende Erwartungen sowie das Vorhandensein
entsprechender Ressourcen notwendig. Rollenkonflikte kénnen dann
entstehen, wenn eine dieser Voraussetzungen nicht erfiillt bzw. vor-
handen ist (vgl. Krappmann 2000: 104; Schimank 2010: 67f.), was in
der sozialen Lebenswelt, die ,,eine komplexe Erwartungsverflechtung™
(Schimank 2010: 63) darstellt, sehr wahrscheinlich ist.

Zur Beschreibung von Rollenkonflikten wird in der Regel auf die
Unterscheidung von Intra- und Interrollenkonflikten sowie Person-
Rolle-Konflikten Bezug genommen. Intra-Rollenkonflikte treten dann
auf, wenn sich Rollentrdger mit widerspriichlichen Erwartungen einer
oder verschiedener Bezugsgruppen konfrontiert sehen und sie diesen
Erwartungen nicht gleichermaflen gerecht werden konnen, da sich
diese nicht miteinander vereinbaren lassen (vgl. Merton 1957, Schi-
mank 2010: 68). Inter-Rollenkonflike beschreiben Widerspriiche zwi-
schen den Erwartungen, die an die verschiedenen Rollen, die eine Per-
son einnimmt, gerichtet sind (vgl. Merton 1957; Schimank 2010: 70).
Dies kann fiir Akteure besonders dann problematisch werden, wenn
unklare Handlungsorientierungen vorherrschen und in einer Situation
mehrere Rollen gleichzeitig eingenommen werden miissen. Person-
Rolle-Konflikte sind dann gegeben, wenn keine Vereinbarung zwi-
schen den Rollenerwartungen und den personlichen Interessen und
Bediirfnissen hergestellt werden kann und der Rollentrdger nicht in
der Lage ist oder den Willen hat, eine bestimmte Rolle auszufiihren
(vgl. Schimank 2010: 74). In verschiedenen Handlungssituationen ent-
stehen Konfliktpotentiale hdufig dann, wenn Akteure eine Rolle noch
nicht lange genug ausiiben und ein vollumfingliches Wissen iiber die
implizit und explizit bestehenden Erwartungen an sie erlangt haben.
Im Prozess der Rollensozialisation sind Akteure daher besonders auf
Einweisungen erfahrener Rollentrdger und Bezugsgruppen sowie auf
deren Fehlertoleranz und Verstdndnis angewiesen (vgl. Schimank
2010: 71).

93



Wie die spiter im empirischen Kapitel 9.5 dargestellten Rollenselbst-
beschreibungen der interviewten Verdnderungsakteure veranschauli-
chen werden, ist es fiir ein wirksames Rollenhandeln in komplexen so-
zialen Situationen und im Rahmen von Verdnderungsprozessen hilf-
reich, wenn sich Akteure bei der Ausiibung ihrer Rollen mit den
Komplikationen des Rollenhandelns auseinanderzusetzen und sich
nicht nur konform zu bestehenden Erwartungen verhalten. In der Aus-
einandersetzung mit den Pflichten und Chancen, welche eine soziale
Rolle mit sich bringt, wird von den Verdanderungsakteuren eine kreati-
ve Eigenleistung vollbracht und die Rollen durch die Akteure selbst
ausgestaltet (vgl. Krappmann 2000: 11).

Die referierten Forschungsperspektiven in Kapitel 5.1 und 5.2 ma-
chen auf die wechselseitige Bedingtheit von handelndem Zusammen-
wirken individueller Akteure und sozialen Strukturen aufmerksam und
nehmen verschiedene Facetten und strukturelle Zusammenhénge des
sozialen Handelns von Akteuren in den Blick. Im folgenden Kapitel
5.3 wird der Schwerpunkt auf verschiedene Aspekte der interpersona-
len Kommunikation gelegt, die im Rahmen von Verdnderungsprozes-
sen eine wichtige Rolle einnimmt und soziale Interaktionsprozesse

prégt.

5.3 Interpersonale Kommunikation und Interaktion

Sowohl in der modernen Arbeitswelt als auch bei der Gestaltung von
Verdanderungsprozessen im Rahmen von Systemakkreditierungsver-
fahren ist es von entscheidender Bedeutung, dass Verdnderungsakteu-
re und weitere Prozessbeteiligte wirksam miteinander kommunizieren
und interagieren kénnen. Ebenso wie in der soziologischen Hand-
lungstheorie wird auch aus sozialpsychologischer Perspektive ange-
nommen, dass nicht nur soziale Systeme, sondern auch individuelle
Personlichkeiten als Realitdten erst im Rahmen sozialer Interaktions-
prozesse geschaffen werden (vgl. Forgas 1999: 12; Krappmann 2000).

Wie bereits in den vorigen Kapiteln deutlich gemacht wurde, sind
zwischenmenschliche Interaktionsprozesse weder ein Ergebnis rein
sozialer noch rein individueller Einflussfaktoren. Da sozial handelnde
Akteure iiber die Fahigkeit verfligen, Erfahrungen zu abstrahieren und

94



zu symbolisieren, werden allgemeine soziale Vorstellungen, Erwar-
tungen und Wissensbestinde iiber angemessene Verhaltensweisen von
den Akteuren zur Orientierung in jede neue Interaktionssituation ein-
bezogen und an die Erfordernisse der jeweiligen Situation angepasst
(vgl. Krappmann 2000; Schimank 2010: 39).

Im Zentrum des Forschungsinteresses sozialpsychologischer For-
schungsansitze stehen neben Fragen danach, wie individuelles Ver-
halten durch das soziale System und damit verbundene Normen und
soziale Faktoren beeinflusst werden, insbesondere interaktionsbeein-
flussende Faktoren auf Ebene des Individuums wie z.B. Intelligenz,
Erziehung, personliche Einstellungen, Werte, soziale und kommunika-
tive Kompetenzen oder das duflere Erscheinungsbild (vgl. Forgas
1999: 11). Andere Akteure wahrzunehmen und einschitzen zu konnen
ist aus sozialpsychologischer Perspektive eine Voraussetzung filir den
Interaktionsprozess, der in der interpersonalen Kommunikation ent-
steht: ,,Eine einzelne Kommunikation heiflit Mitteilung (message) o-
der, sofern keine Verwechslung moglich ist, eine Kommunikation. Ein
wechselseitiger Ablauf von Mitteilungen zwischen zwei oder mehre-
ren Personen wird als Interaktion bezeichnet* (Watzlawick 2011: 13).

Im Hinblick auf die Gestaltung von Verdnderungsprozessen im
Hochschulkontext sensibilisiert auch die anwendungs- und for-
schungsorientierte Literatur zum Verdnderungsmanagement dafiir,
dass ein gezielter Einsatz von Kommunikation wesentlich zu der er-
folgreichen Umsetzung eines Verdnderungsprojektes beitragen kann
(vgl. Michel et al. 2009: 10 f.; Mohr/Woehe 1998: 10 f.). Kommuni-
kation findet im tdglichen Berufsalltag in den unterschiedlichsten
Formen statt. Zur Beschreibung des Gegenstands und der Funktions-
weise von Kommunikation existieren aus unterschiedlichen Fachdis-
ziplinen diverse Zugangsweisen, Grundannahmen und wissenschaftli-
che Erklarungsversuche, die unterschiedliche Kommunikationsbegrif-
fe, Kommunikationsmodelle und Kommunikationstheorien hervorge-
bracht haben. Die Bandbreite reicht von naturwissenschaftlichen An-
sdtzen, die den Schwerpunkt auf Nachrichteniibertragung, Informati-
onsverbreitung und -verarbeitung legen, bis hin zu sprachwissen-
schaftlichen Ansdtzen, welche sprachliche Zeichen, Sprechhandlungen
und Bedeutungsprozesse in der Kommunikation untersuchen.

Bei sozialwissenschaftlichen Zugingen wird der Zusammenhang
von Kommunikation und Sozialitidt beleuchtet und Kommunikation
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als eine Form sozialen Handelns und als ein sozialer Prozess betrach-
tet (vgl. Merten 1977). Das Spektrum der theoretischen Ansitze ver-
anschaulicht die Komplexitdt von Kommunikation, die weit iiber eine
reine Informationsweitergabe hinausgeht. Aus einer interdisziplindren
Perspektive betrachtet, lassen sich als gemeinsamer Nenner drei ele-
mentare Kennzeichen von Kommunikation identifizieren. So wird von
allen Fachdisziplinen und wissenschaftlichen Zugéngen angenommen,
dass eine Ubertragung von Information iiber kommunikativ vermittel-
te Zeichen erfolgt, dass kommunikative Prozesse auf Wechselseitigkeit
beruhen und dass Kommunikation als interaktives Geschehen in einen
sozialen Kontext eingebettet ist und somit eine starke Umweltbezo-
genheit aufweist. In Kommunikationsprozessen lassen sich als drei
grundlegende Komponenten immer ein Sender, eine Botschaft und ein
Empfinger identifizieren.

Aus einer sozialwissenschaftlichen Perspektive auf Kommunikati-
on nehmen die Eigenschaften von Sender, Botschaft, Kanal und Emp-
fanger immer Einfluss auf die Dynamik in Kommunikationsprozessen.
So beeinflussen zum einen die individuellen Eigenschaften von Sen-
der und Empfinger — wie z.B. Intelligenz, sozialer Status, Erfahrun-
gen und personliche Interessen — die Wahl der Kommunikationsstrate-
gie und auch die Fihigkeit, die Botschaft zu entschliisseln. Aufgrund
der sozialen und situationsspezifischen Einfliisse sowie den Grenzen
des Kommunikationskanals nutzen die beteiligten Akteure bei ihrem
Einsatz von Kommunikationsstrategien nicht nur die Sprache als
Kommunikationskanal, sondern setzen auch eine Vielfalt an nonver-
balen Signalen oder ihre Korpersprache ein (vgl. Watzlawick 2011:
13). Zudem wird in der soziologischen und sozialpsychologischen
Literatur nicht nur auf den Aspekt der wechselseitigen sozialen Beein-
flussung, sondern auch auf Machtkonstellationen und asymetrische
Beziehungsverhéltnisse in der Kommunikation und Interaktion hin-
gewiesen. So stellt beispielsweise Krappmann (2000) fest: ,,Stehen
aber die Interaktionspartner einander nicht als Individuen gegeniiber,
die einander zugestehen, Erwartungen zu &uflern und sich fiir sie um
Anerkennung zu bemiihen, sondern haben einige die Macht, ihre De-
finition der Situation und Erfiillung ihrer Erwartungen anderen aufzu-
zwingen, dann gerdt der Ablauf von Interaktion aus einem Gleichge-
wicht* (Krappmann 2000: 81).
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Im Hinblick auf das Forschungsthema und die Untersuchung von
Kommunikation und damit verbundenen Herausforderungen in Ver-
anderungsprozessen, bieten insbesondere die sozial- und kommunika-
tionspsychologischen Ansdtze von Watzlawick und Schulz von Thun
interessante Impulse, welche verschiedene Facetten zwischenmensch-
licher Kommunikation aufzeigen, und im Folgenden dargelegt werden
sollen.

In der sozialpsychologischen Perspektive auf Kommunikation ist
das von Watzlawick eingefiihrte ,,Modell der metakommunikativen
Axiome* ein wichtiger Referenzpunkt, mit dem er die Grundeigen-
schaften der zwischenmenschlichen Kommunikation anhand von fiinf
Grundregeln, sogenannten pragmatischen Axiomen, erkldrt und Ver-
haltensaspekte in der Interaktion und Kommunikation in den For-
schungsfokus riickt (vgl. Watzlawick 2011). Watzlawicks Haltung ist
durch einen radikalen Konstruktivismus gepridgt, der eine absolute
Wirklichkeit negiert und Wirklichkeitsvorstellungen als rein subjekti-
ve und verdnderbare Konstrukte auffasst. Da fiir ihn die Wirklichkeit
ein Ergebnis von Kommunikation ist, sind Missverstindnisse typische
Begleiterscheinungen von Kommunikation und Interaktion. Mithilfe
seiner Grundregeln stellt er heraus, dass Menschen fortwihrend {iber
thre Worte und ihr Verhalten wie z.B. Gestik, Mimik und Tonfall
kommunizieren und ,,alles Verhalten in einer zwischenmenschlichen
Situation Mitteilungscharakter hat und somit auch Kommunikation
ist“ (Watzlawick 2011: 13). Fiir ihn umfasst jede Kommunikation
sowohl einen Inhalts- und Beziehungsaspekt in der Form, ,,dass Letz-
terer den Ersteren bestimmt und daher eine Metakommunikation ist*
(Watzlawick 2011: 19), da der Beziehungsaspekt Auskunft dariiber
gibt, wie die Inhalte, bzw. Daten aufzufassen sind. Dabei bedient sich
Kommunikation immer digitaler und analoger Modalitéten, die sich
wechselseitig ergénzen. In allen Fillen, in denen die Beziehung zent-
rales Kommunikationsthema ist, wird nach Watzlawick die digitale
Kommunikation fast bedeutungslos, da ,der Inhaltsaspekt digital
iibermittelt wird, der Bezichungsaspekt dagegen vorwiegend analoger
Natur ist* (Watzlawick 2011: 29). Im Hinblick auf zwischenmenschli-
che Beziehungen kann interpersonale Interaktion nach Watzlawick als
ein System betrachtet und definiert werden: ,,Ein zwischenmenschli-
ches System besteht aus zwei oder mehreren Kommunikanten, die die
Natur ihrer Beziehungen definieren. Beziehungsstrukturen bestehen
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unabhingig vom Inhalt der Interaktionen, obwohl sie sich in wirkli-
chen Beziechungen natiirlich immer durch das Medium des Inhalts
manifestieren* (Watzlawick 2011: 89).

Watzlawick weist zudem darauf hin, dass der Mitteilungsaustausch
zwischen Kommunikationsteilnehmern und somit auch die Interaktion
immer eine ,Interpunktion von Ereignisfolgen* (Watzlawick 2011:
20) bzw. eine Struktur aufweist, welche den Kommunikationsablauf
und das Verhalten organisiert und die Natur einer Beziehung definiert:
,,Zwischenmenschliche Kommunikationsabldufe sind entweder sym-
metrisch oder komplementér, je nachdem, ob die Beziechung zwischen
den Partnern auf Gleichheit oder Unterschiedlichkeit beruht* (Watz-
lawick 2011: 35). Diskrepanzen in dem Bereich der Interpunktion
sieht Watzlawick als hiufige Griinde fiir verschiedene Arten von Mei-
nungsverschiedenheiten an (Watzlawick 2011: 21), die sich ,,aus einer
Konfusion zwischen Inhalts- und Beziechungsaspekt ergeben konnen*
(Watzlawick 2011: 48). Beziehungskonflikte treten nach Watzlawick
,.vor allem dann auf, wenn die Partner innerhalb einer Beziehung an-
nehmen, dass der andere (oder die anderen) im Besitz derselben In-
formation ist, wie man selbst oder dass er dieselben Schlussfolgerun-
gen aus dieser Information ziehen miisse™ (Watzlawick 2011: 59). Vor
diesem Hintergrund stellt Watzlawicks Auffassung nach die Fdhigkeit
zur Metakommunikation — und eine damit verbundene kritische Dis-
tanz und Reflexion — die wichtigste Grundlage fiir eine erfolgreiche
Kommunikation dar.

Ebenso wie die soziologischen Ansétze versteht Schulz von Thun
aus kommunikationspsychologischer Perspektive die Kommunikation
als ein ,,Wechselwirkungsgeschéft (Schulz von Thun 2008: 83).
Kommunikation wird als ein gemeinsames Zusammenspiel von min-
destens zwei Personen aufgefasst, deren zwischenmenschlichen Ver-
haltensweisen sowie personlichen Eigenarten durch die Regeln der
Interaktion bedingt werden. Aufgrund der Rollenverteilung in der
Kommunikation sind aus kommunikationspsychologisch-interaktio-
nistischer Perspektive betrachtet, die wahrnehmbaren personlichen
Eigenarten von Kommunikationsbeteiligten immer ein Ausdruck der
aktuellen kommunikativen Verhéltnisse der beteiligten Akteure (vgl.
Schulz von Thun 2008: 82f.). Damit ldsst sich ein direkter Bezug zu
den soziologischen Theorien des sozialen Handelns herstellen, welche
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ebenfalls die Wechselseitigkeit des sozialen Zusammenwirkens von
Akteuren beschreiben.

Fiir eine differenziertere Betrachtung der verschiedenen Facetten
von Botschaften in der Kommunikation bietet der Ansatz von Schulz
von Thun eine Ergidnzung zu Watzlawicks Theorie. Auf Grundlage
des theoretischen Ansatzes von Watzlawick und den sprachtheoreti-
schen Arbeiten von Biihler (1934), der in Bezug auf Sprache die drei
Aspekte Darstellung, Ausdruck und Apell unterscheidet (vgl. Biihler
1934), entwickelte Schulz von Thun das Modell ,,Die vier Seiten einer
Nachricht (vgl. Schulz von Thun 2008: 30). Dieses Modell basiert
auf der Annahme, dass in jeder Nachricht eines Senders die vier As-
pekte Sachinhalt, Selbstoffenbarung, Beziechung und Appell enthalten
sind (vgl. Schulz von Thun 2008: 25ff.).

Uber die Sachebene wird Auskunft iiber den konkreten Sachinhalt
der Nachricht gegeben. Der Sender steht dabei vor der Herausforde-
rung, die mitzuteilenden Sachinhalte klar und verstdndlich zu formu-
lieren (vgl. Schulz von Thun 2008: 13). Der Sachaspekt wird durch
die Beziehungsebene erginzt, welche Aufschliisse dariiber gibt, was
der Mitteilende von dem Empfanger der Botschaft hélt und wie es um
die Beziehung zwischen Sender und Empfinger bestellt ist (vgl.
Schulz von Thun 2008: 27f.). Der Appellaspekt einer Nachricht ver-
deutlicht den Umstand, dass jede Mitteilung die Funktion einer Ein-
flussnahme hat und eine Person das Gegeniiber offen oder verdeckt
dahingehend zu beeinflussen versucht, bestimmte Handlungen auszu-
fiihren oder Denkweisen anzunehmen (vgl. Schulz von Thun 2008:
29f1.). Als vierte Seite einer Nachricht gibt eine kommunizierende Per-
son iiber den Selbstoffenbarungsaspekt immer auch personlich-bio-
graphische Hintergrundinformationen iiber die eigene Personlichkeit
und ihr Innenleben (vgl. Schulz von Thun 2008: 26). Schulz von Thun
betont, dass fiir eine gelungene Kommunikation die Authentizitdt und
Kongruenz einer Person von grundlegender Bedeutung ist, welche
sich durch die Ubereinstimmung von innerem Erleben, Bewusstsein
und Kommunikation zeigt (vgl. Schulz von Thun 2008: 116f.).

In jeder Kommunikationssituation ist sowohl das Senden der vier
Seiten einer Nachricht bedeutsam als auch die Wahrnehmung des
Empfangers, der die Mitteilung mit allen Dimensionen empfangt. Der
Empfanger der ankommenden Nachricht steht vor der komplexen
Herausforderung, die o.g. Aspekte der Nachricht wahrzunehmen, zu
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entschliisseln und sich in der jeweiligen Situation fiir eine Reaktion zu
entscheiden. Um Missverstdndnisse und Storungen in kommunikati-
ven Beziechungen zu reduzieren, betont Schulz von Thun die Wichtig-
keit einer ausgewogenen Wahrnehmung und Beherrschung aller As-
pekte einer Nachricht sowohl auf Seiten des Empféangers als auch des
Senders sowie eine selbstreflexive Wahrnehmung von Kommunikati-
onsgewohnheiten (vgl. Schulz von Thun 2008: 44ff.), was Watzlawick
als Metakommunikation bezeichnet. Im Kommunikationsmodell von
Schulz von Thun ist die Reaktion und Riickmeldung des Empfingers,
bzw. dessen Feedback, ein wesentliches Element. Indem der Empfén-
ger auf den Sender reagiert und dadurch ebenfalls zum Sender einer
Botschaft wird, nehmen Sender und Empfinger aufeinander Einfluss
und gestalten eine wechselseitige Kommunikationsbeziehung bzw.
eine Interaktion (vgl. Schulz von Thun 2008: 82ff.)

5.4 Zwischenfazit

Die in diesem Kapitel geschilderten soziologischen und sozialpsycho-
logischen Forschungsansitze leiten die vorliegende qualitative Unter-
suchung an, indem sie die Perspektive auf den Forschungsgegenstand
schirfen, die Entwicklung der theoretischen Voriiberlegungen (Kapi-
tel 7.1) und des Forschungsdesigns unterstiitzen (Kapitel 7.2) sowie
die methodologische und inhaltliche Strukturierung der empirischen
Forschungsergebnisse beeinflussen, die in den Kapiteln 9.1 bis 9.6
vorgestellt werden.

Die referierten handlungstheoretischen Perspektiven sind fiir die
vorliegende Untersuchung relevant, da sie die wechselseitige Bedingt-
heit von sozialem Handeln und sozialen Strukturdynamiken aufzeigen
sowie verschiedene Handlungsantriebe und Motive von Akteuren
beschreiben. Zur empirischen Untersuchung von Prozessdynamiken in
Verdanderungsprozessen, welche die Handlungsebene der Akteure in
den Blick nehmen, unterstiitzen die beschriebenen analytischen Kons-
trukte die Analyse von Zusammenhdngen, die auch im Rahmen von
sozialen Interaktionssituationen in Verdnderungsprozessen zu beo-
bachten sind (vgl. Kapitel 9). Zudem macht diese Perspektive darauf
aufmerksam, dass soziales Handeln auf individueller Ebene in groflere
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soziale Strukturen eingebettet ist, welche auf der Makroebene der
Hochschulumwelt (vgl. Kapitel 2) und der Mesoebene der Organisati-
on (vgl. Kapitel 3) die Handlungsbedingungen der Akteure beeinflus-
sen. Vor dem Hintergrund dieser Perspektiven auf soziales Handeln
ricken im Rahmen dieser empirischen Untersuchung zudem auch
insbesondere die wechselseitigen Akteurskonstellationen und das Rol-
lenhandeln von Akteuren in verschiedenen Handlungssituationen ins
Zentrum der Betrachtung. Zur Analyse von kommunikativen Aspek-
ten in hochschulinternen Verdanderungsprozessen ist ein Bezug auf die
theoretischen Modelle von Watzlawick und Schulz von Thun sehr
hilfreich, da sie auf die verschiedenen Facetten und Einflussfaktoren
auf Kommunikation aufmerksam machen.

In diesem Zusammenhang lassen sich auch Beziige zur Literatur
aus dem Bereich des Verdnderungsmanagements herstellen. Bedingt
durch die Komplexitdt und Dynamik von Verdnderungsprozessen und
durch verschiedene Herausforderungen im Prozessgeschehen, die
beispielsweise als Widerstinde zu Tage treten, sind Verdnderungsak-
teure gefordert, nicht nur sachbezogene, sondern insbesondere auch
soziale und emotionale Aspekte zu beriicksichtigen (vgl. Brehm 2006:
287; Mast/Maletzke 2002: 397). Somit besteht fiir Verdnderungsak-
teure die kommunikative Herausforderung in Verdnderungsprozessen
darin, nicht nur die kognitive Dimension durch eine Bekanntmachung
von Information abzudecken und auf der Appell- und Sachebene zu
kommunizieren. Ebenso sind emotionale und affektive Aspekte bzw.
emotionale Reaktionen sowie Kommunikations- und Beziehungs-
strukturen zwischen beteiligten Hochschulakteuren zu beriicksichti-
gen, um — beispielsweise durch den Bezug auf gemeinsame akademi-
sche Werte oder den Einsatz von Interventionen — bei den beteiligten
Akteuren eine Bereitschaft zur Teilnahme am Verdnderungsprozess
erwirken zu konnen (vgl. Gerholz 2010: 299; Mast/Maletzke 2002:
383ff.) und Konflikten vorzubeugen.

Wie die Verdnderungsakteure die Herausforderungen in den unter-
suchten Systemakkreditierungsverfahren kommunikativ und interakti-
onal bewiltigen, wird in Kapitel 9 und 10 der vorliegenden Arbeit im
Detail dargelegt.
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6. Zusammenfassung der theoretischen
Voriiberlegungen im Hinblick auf das
Forschungsdesign der empirischen Untersuchung

In den Kapiteln 2 bis 5 wurden die theoretischen Grundlagen und Be-
ziige der vorliegenden qualitativen Studie dargelegt, die die Einfiih-
rung von Systemakkreditierung und QM an deutschen Hochschulen
untersucht und damit einen Beitrag zur explorativen Grundlagenfor-
schung (vgl. Bortz/Doring 2006: 314) in Bereich der anwendungsori-
entierten Bildungs- und Wissenschaftsmanagementforschung leisten
soll. Die explorativ ausgerichtete Forschungsarbeit geht der Frage
nach, mit welchen Herausforderungen und Spannungsfeldern Hoch-
schulakteure in komplexen Verdnderungs- und Hochschulentwick-
lungsprozessen konfrontiert sind und mit welchen Handlungspraktiken
und Bewiltigungsstrategien Hochschulleitungen und Verantwortliche
fiir Qualitdtsmanagement als Verdnderungsakteure diesen Herausfor-
derungen begegnen. Dariiber hinaus sollen die Effekte beleuchtet wer-
den, die von den Verdnderungsakteuren nach Abschluss des Verdnde-
rungsprojektes Systemakkreditierung beobachtetet wurden.

Vor diesem Hintergrund standen in Kapitel 2 die hochschulexter-
nen und gesellschaftspolitischen Rahmenbedingungen sowie die Re-
form- und Modernisierungsprozesse auf der Makroebene im Fokus,
die eine gestiegene Bedeutung von QM und Akkreditierung im Be-
reich Studium und Lehre mit sich brachten und an Hochschulen zu
einem Verdnderungsdruck gefiihrt haben. Angesichts der gestiegenen
hochschulexternen Anforderungen an ein Hochschulmanagement und
damit verbundene Steuerungsaufgaben zeigt sich anhand der in Kapi-
tel 3 beschriebenen spezifischen organisationsstrukturellen Hand-
lungsbedingungen an Hochschulen jedoch auch, dass die Ausiibung
von Leitungs- und Managementtétigkeiten sowie eine Einfiihrung von
Verdnderungsprozessen im Bereich Studium und Lehre problematisch
sein kann.

In diesem Zusammenhang erscheint ein Verdnderungsmanagement
an Hochschulen und eine damit einhergehende gezielte Planung und
Gestaltung von Verdnderungsprozessen als zielfiihrend und erforder-
lich, das mit seinen Elementen in Kapitel 4 dargelegt wird. Da verin-
derungsinitiierende Hochschulakteure in dynamischen Verdnderungs-
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projekten in soziale Prozessdynamiken eingebunden sind und dabei
kontinuierlich mit prozessbeteiligten Hochschulakteuren interagieren
und kommunizieren, werden in Kapitel 5 schlielich die theoretischen
Beziige zur Untersuchung sozialer Phdnomene und struktureller Hand-
lungszusammenhdnge dargelegt, welche die Forschungsperspektive
der vorliegenden qualitativen Forschungsarbeit bestimmen. Auf Basis
der dargelegten Erkenntnisse konnten grundlegenden Uberlegungen
und Annahmen fiir die qualitative Untersuchung getroffen werden,
welche die Formulierung der zentralen Forschungsfrage sowie der
forschungsleitenden Fragestellungen (siche Kapitel 7.1) beeinflussten
und folgendermallen zusammengefasst werden sollen:

Bezugnehmend auf die soziologische Handlungstheorie wird
angenommen, dass die Handlungsbedingungen von Akteuren
durch gesellschaftspolitische Rahmenbedingungen der Orga-
nisationsumwelt (Makroebene), durch den organisationsstruk-
turellen Kontext (Mesoebene) und durch das handelnde Zu-
sammenwirken in Interaktionssituationen (Mikroebene) beein-
flusst werden.

Das handelnde Zusammenwirken von Akteuren ist zudem
durch ein dynamisches Prozessgeschehen geprigt, durch wel-
ches wiederum soziale Strukturen bestdtigt, angepasst oder
neu geschaffen werden (siche Kapitel 5).

Es wird angenommen, dass die typischen Charakteristika von
Verdanderungsprozessen — wie beispielsweise Komplexitét,
Dynamik, Auftreten von Widerstinden von Prozessbetroffe-
nen — auch an den untersuchten Hochschulen zu beobachten
sind, die ein Systemakkreditierungsverfahren durchfiihren
(siehe Kapitel 4).

Die Herausforderungen, mit denen Hochschulleitungen und
Zustandige fiir QM im Verdnderungsprojekt Systemakkredi-
tierung umgehen miissen, sind angesichts der gesellschaftspo-
litischen Rahmenbedingungen (siehe Kapitel 2), den organisa-
tionalen Spezifika von Hochschulen (siehe Kapitel 3) und den
Prozessdynamiken von Verdnderungsprojekten vielschichtig
und komplex.

Zur Bewiltigung der Herausforderungen wird angenommen,
dass eine gezielte Gestaltung und ein Management des Veréin-
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derungsprojektes Systemakkreditierung erfolgsversprechend
ist (siche Kapitel 4).

AuBerdem wird vermutet, dass die beteiligten Hochschulak-
teure — und insbesondere die verdnderungsinitiierenden Ak-
teure — in den Verdnderungsprojekten und den damit verbun-
denen Handlungskontexten diverse Rollen einnehmen (siche
Kapitel 4 und 5).

In Bezug auf das dynamische Prozessgeschehen im Verdnde-
rungsprojekt Systemakkreditierung wird Kommunikation als
ein wichtiges Gestaltungselement verstanden, wobei aufgrund
der organisationsstrukturellen Rahmenbedingungen an Hoch-
schulen spezifische Wege und Formen der Kommunikation
angenommen werden (sieche Kapitel 4 und 5).

Durch die Einleitung von Verdnderungsprozessen im Rahmen
der Systemakkreditierung wird angenommen, dass erste Ef-
fekte identifiziert werden konnen (siche Kapitel 9.6).



7. Darstellung der Entwicklung des Forschungsdesigns
und der Forschungsinstrumente fiir die empirische
Untersuchung

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung werden die Perspektiven
von Hochschulleitungen und Verantwortlichen fiir QM auf die Einfiih-
rung von QM und Systemakkreditierung an ihren jeweiligen Hoch-
schulen untersucht. Bei der Implementierung von QM-Systemen und
der Systemakkreditierung an deutschen Hochschulen handelt es sich
um ein relativ neues Phdnomen, das zwar in Fachkreisen intensiv dis-
kutiert wird, aber als Forschungsfeld bislang kaum untersucht wurde
(siehe Kapitel 1.4).

Bis zum aktuellen Zeitpunkt wurden in Fachdiskussionen zu den
Themen Systemakkreditierung und Qualitdtsentwicklung an deutschen
Hochschulen schwerpunktméBig die Rahmenvorgaben zur Systemak-
kreditierung thematisiert sowie die strukturellen Merkmale von sys-
temakkreditierten QM-Systemen und damit verbundenen etablierten
Prozesse und Instrumente in den Blick genommen (vgl. Beise et al.
2014; Beise/Polte 2016; Kaufmann 2009; Nickel 2007, 2014). Vor
diesem Hintergrund soll die vorliegende qualitativ ausgerichtete Stu-
die zur explorativen Grundlagenforschung beitragen (vgl. Bortz/ Do-
ring 2006: 314). Mithilfe der Studie sollen am Beispiel der Systemak-
kreditierung die sozialen Prozesse, welche zwischen Akteuren im
Rahmen eines komplexen und dynamischen Verdnderungsprozesses
zu beobachten sind, untersucht, beschrieben und verstanden werden.

In diesem Kapitel werden zunichst das Ziel und die Fragestellun-
gen der Untersuchung dargelegt (Kapitel 7.1). Daran anschlieBend
wird das methodische Vorgehen erldutert und das Forschungsdesign
(Kapitel 7.2), die Erhebungsmethode des Experteninterviews (Kapitel
7.3) sowie die Erhebungsinstrumente (Kapitel 7.4) vorgestellt. Die
konkrete Durchfiihrung der Untersuchung wird im nachfolgenden
Kapitel 8 beschrieben.
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7.1 Ziel und Fragestellungen der Untersuchung

Wie bereits in den vorherigen Kapiteln aufgezeigt wurde, werden
vielfdltige Anforderungen an Hochschulen gestellt, wenn QM-Sys-
teme implementiert und komplexe Verdnderungsprozesse auf dem
Weg zu einer Systemakkreditierung eingeleitet werden. Es wurde
aullerdem festgestellt, dass im Forschungs- und Praxisdiskurs zum
QM und zur Systemakkreditierung bislang schwerpunktméfig gesetz-
liche Rahmenbedingungen und strukturelle Gestaltungsmerkmale von
QM-Instrumenten und -verfahren im Bereich Studium und Lehre the-
matisiert wurden (siehe Kapitel 1.4).

Vor diesem Hintergrund zielt die vorliegende qualitativ und explo-
rativ ausgerichtete Untersuchung darauf ab, die Perspektive von lei-
tenden Hochschulakteuren auf das dynamische Verédnderungsprozess-
geschehen zu ergriinden, das bei der Implementierung von QM-Sys-
temen und bei der Einfilhrung einer Systemakkreditierung zu beo-
bachten ist. Hochschulleitungen und leitungsunterstiitzende Verant-
wortliche fiir QM iibernehmen als zentrale Akteure mafigeblich die
Verantwortung fiir das Setzen von Verdnderungsimpulsen an ihren
Hochschulen und sind neben der Initiierung auch fiir die Koordination
und Gestaltung der Verdnderungsprozesse zustandig.

Im Zentrum des Forschungsinteresses steht zum einen, wie Hoch-
schulleitungen und Verantwortliche fiir QM die vielfiltigen und kom-
plexen Anforderungen im Rahmen eines Systemakkreditierungspro-
zesses wahrnehmen. Zum anderen sollen Handlungsorientierungen,
Handlungspraktiken und Bewéltigungsstrategien identifiziert werden,
mit denen diese verdnderungsinitiierenden Akteure den gestellten He-
rausforderungen begegnen und den Verdnderungsprozess gestalten.
Ergénzend dazu soll beleuchtet werden, welche Effekte von den
Hochschulleitungen und Verantwortlichen fiir QM bei der Durchfiih-
rung und nach Abschluss des Systemakkreditierungsverfahrens beo-
bachtet werden.

Auf Basis der empirischen Forschungsergebnisse sollen am Bei-
spiel der Systemakkreditierung theoretische sowie handlungsprakti-
sche Implikationen zur Gestaltung von Hochschulentwicklungspro-
zessen abgeleitet werden. Auf diese Weise soll die Untersuchung ei-
nen Beitrag zu Diskursen im Bereich der Bildungs- und Wissen-
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schaftsmanagementforschung sowie im Bereich der Hochschulpraxis
leisten und die Perspektive auf QM und Systemakkreditierung an
Hochschulen erweitern. Auf Grundlage dieser Zielsetzung ldsst sich
fiir die vorliegende Untersuchung die folgende zentrale Forschungs-
frage ableiten:

Mit welchen Handlungspraktiken und Bewidltigungsstrategien begeg-
nen Hochschulleitungen und Verantwortliche fiir Qualitdtsmana-
gement den wahrgenommenen Herausforderungen in einem System-
akkreditierungsverfahren und welche Effekte werden in Bezug auf den
initiierten Verdnderungsprozess beobachtet?

Da die Hochschulleitungen und Verantwortlichen fiir QM als Veran-
derungsakteure im Umgang mit den wahrgenommenen Herausforde-
rungen in einem sozialen Geflige handeln, sind im Rahmen dieser
Untersuchung insbesondere die sozialen Interaktionsprozesse im Ver-
anderungsprojekt Systemakkreditierung von Interesse.

Zur Beantwortung der zentralen Forschungsfrage werden folgende
forschungsleitende Fragestellungen formuliert:

1. Welche Anforderungen werden im Rahmen des Verdnde-
rungsprojektes Systemakkreditierung in Bezug auf die gesell-
schaftspolitischen und institutionellen Rahmenbedingungen
beschrieben und welche personlichen Herausforderungen
werden von den Verdnderungsakteuren in Bezug Kommunika-
tions- und Interaktionsprozesse benannt?

2. Welche Handlungsorientierungen lassen sich auf Seiten der
Verdnderungsakteure in Bezug auf das Verdnderungsprozess-
geschehen identifizieren?

3. Mit welchen Handlungspraktiken und -strategien bewdltigen
die Verdnderungsakteure die wahrgenommenen Herausforde-
rungen und Spannungsfelder in den verschiedenen Hand-
lungssituationen im Verdnderungsprozess?

4. Welche Effekte werden von den Verdnderungsakteuren beziig-
lich des Verdnderungsprojektes ,,Systemakkreditierung*
wahrgenommen und beschrieben?

Der zentralen Forschungsfrage sowie den forschungsleitenden Frage-
stellungen liegen theoretische Voriiberlegungen und Grundannahmen
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zugrunde, die bereits in den Kapiteln 1 bis 5 ausfiihrlich erarbeitet und
in Kapitel 6 zusammengefasst dargestellt wurden. Diesbeziiglich trégt
die erfolgte Formulierung der grundlegenden Uberlegungen und An-
nahmen fiir die qualitative Untersuchung zur Transparenz und Be-
griindung des Forschungsvorhabens bei und stellt sicher, dass bei der
Untersuchung keine wesentlichen Aspekte vernachldssigt oder iiberse-
hen werden (vgl. Flick et al. 2008: 63). Diese werden — ebenso wie die
forschungsleitenden Fragestellungen — bei der Entwicklung des For-
schungsdesigns beriicksichtigt.

7.2 Entwicklung und Aufbau des Forschungsdesigns

Die Entwicklung der Untersuchungsstrategie und des Forschungsdes-
igns werden mallgeblich durch den Untersuchungsfokus sowie die
damit zusammenhingenden grundlegenden Annahmen und Fragestel-
lungen beeinflusst. Zudem spielt die definierte Zielgruppe der Unter-
suchung eine wichtige Rolle bei der Gestaltung des methodischen
Vorgehens und bei der Auswahl geeigneter qualitativer Methoden
(vgl. Bortz/Doring 2006: 49f.; Glaser/Laudel 2010: 62ff.). Im Rahmen
sozialwissenschaftlicher Forschung steht die Produktion neuer Wis-
sensbestdnde im Zentrum, welche anderen Wissenschaftler innen zur
Verfligung gestellt werden und zur sozialwissenschaftlichen Theorie-
bildung beitragen soll.

Um die Verwendbarkeit und Verldsslichkeit des generierten Wis-
sens sicherzustellen, wurden in dieser Untersuchung grundlegende
methodologische Prinzipien und Giitekriterien angewandt (vgl. Gla-
ser/Laudel 2010: 30ff.; Mayring 2015: 1301f.), die in Kapitel 8 (Kapi-
tel 8.4.10) ausfiihrlich dargelegt werden. Aufgrund der wenigen vor-
liegenden Forschungserkenntnisse zur Einfiihrung von QM und Sys-
temakkreditierung im Hochschulkontext (siehe Kapitel 1.4), wird die
vorliegende Untersuchung als deskriptive und explorative Grundla-
genforschung verstanden, welche die Perspektive von verdnderungs-
prozessinitiierenden Akteuren auf QM und Systemakkreditierung
rekonstruieren mochte.

Zur Sicherstellung, dass bei der Exploration dieses Forschungsge-
bietes keine wesentlichen Aspekte vernachléssigt oder iibersehen wer-

108



den, wurden neben der zentralen Fragestellung und den forschungslei-
tenden Fragen zusitzlich Grundannahmen formuliert (siche Kapitel 6
und Kapitel 7.1). Um eine grundlegende Beschreibung des For-
schungsfeldes durchfithren zu koénnen, wurde als methodisches Vor-
gehen ein qualitativer Forschungsansatz gewéhlt und ein Forschungs-
design erstellt (siche Tabelle 1).

Die rekonstruierende Untersuchung wurde mit Hilfe von halbstruk-
turierten Experteninterviews durchgefiihrt, um ein umfassendes Ver-
stidndnis {iber den Forschungsgegenstand zu generieren (siche Kapitel
7.3). Grundlage der Experteninterviews war ein, die wesentlichen
Gesichtspunkte umfassender, Gesprichsleitfaden. Zur Vorbereitung
und Ergdnzung der Experteninterviews wurde zusitzlich ein Kurzfra-
gebogen verwendet, um im Vorfeld der jeweiligen Interviews einige
qualitative Daten zu erheben (siche Kapitel 7.4). Die Auswertung des
empirischen Datenmaterials erfolgte mithilfe der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2010 und 2015), deren Anwendung in Kapitel
8 detailliert beschrieben wird. Durch Tabelle 1 werden der For-
schungsprozess in seinem zeitlichen Verlauf sowie der Aufbau des
Forschungsdesigns der Untersuchung veranschaulicht.

Tabelle 1: Aufbau des Forschungsdesigns und Ablauf der Untersuchung

Definition Forschungsthema und Forschungsziel

. Aufbereitung Stand der Forschung

. Formulierung theoretischer Vortiberlegungen und Grundannahmen

. Formulierung der zentralen Forschungsfrage fiir eine rekonstruierende Untersuchung mit
erganzenden forschungsleitenden Fragen

Entwicklung Untersuchungsstrategie, Forschungsdesign und Forschungsinstrumente

. Festlegung des methodischen Vorgehens

. Auswahl der qualitativen Erhebungsmethode ,Leitfadengestiitztes Experteninterview”

. Entwicklung und Priifung der Erhebungsinstrumente (Gesprachsleitfaden zum Interview,
Kurzfragebogen)

Datenerhebungsphase und Vorbereitung der Auswertung

. Festlegung der Untersuchungszielgruppe

. Kontaktaufnahme und Terminvereinbarung mit Versand Kurzfragebogen

. Vorbereitung der Interviews (Sichtung der Angaben aus Vorabfragebogen)

. Durchfiihrung der Experteninterviews mit Gesprachsleitfaden, inkl. Audio-Aufnahme
. Erstellung Kurzprotokolle zum Ablauf des Interviews und zur Interviewsituation

. Erstellung Interviewtranskriptionen nach festgelegten Transkriptionsregeln
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Auswertungs- und Analysephase
. Durchfiihrung der Textauswertung und -analyse in Anlehnung an das allgemeine in-
haltsanalytische Ablaufmodell nach Mayring (2010) und dem Prozessmodell zur in-
duktiven Kategorienbildung nach Mayring (2015):
(1) Festlegung des Materials
(2) Analyse der Entstehungssituation
(3) Formale Charakteristika des Materials
(4) Bestimmung der Richtung der Analyse
(5) Theoretische Differenzierung der Fragestellung
(6) Bestimmung der passenden Analysetechnik, Festlegung des konkreten Ablaufmod-
ells, Definition der Kategorien
(7) Definition der Analyseeinheiten
(8) Anwendung des definierten Ablaufmodells zur Textauswertung und -analyse und
Darstellung der sechs Analyseschritte der Analyseform ,,Induktive Kategorienbild-
ung”
(9) Interpretation der Ergebnisse in Richtung der Fragestellung
(10) Anwendung der inhaltsanalytischen Gltekriterien
. Reflexion zum Forschungsdesign und zur Durchfiihrung der Untersuchung

Beantwortung der Forschungsfragen
. Beantwortung der zentralen Forschungsfrage und forschungsleitenden Fragestellungen
nach erfolgter Interpretation und Bewertung des Datenmaterials

Schlussfolgerungen
. Fazit und Ausblick

Quelle: Eigene Darstellung

Die Definition des Forschungsthemas, des Forschungsziels sowie die
Entwicklung der Untersuchungsstrategie und des Forschungsdesigns
standen in den vorhergehenden Kapiteln 7.1 und 7.2 im Fokus. Die
Entwicklung der Forschungsinstrumente wird im folgenden Kapitel
7.3 dargelegt.

Die einzelnen Arbeitsschritte zur Erhebung, Auswertung und In-
terpretation des Datenmaterials werden in Kapitel 8 detailliert be-
schrieben.
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7.3 Auswahl der qualitativen Forschungsmethode

Wie bereits in den Kapiteln 7.1 und 7.2 veranschaulicht wurde, haben
die Forschungsfrage und die gewdhlte Untersuchungsstrategie einen
erheblichen Einfluss auf die Auswahl und Anwendung der gewéhlten
qualitativen empirischen Methoden (vgl. Glaser/Laudel 2010: 62ff.).
Da die vorliegende Untersuchung einen qualitativ ausgerichteten For-
schungsansatz verfolgt und sich der qualitativen Forschungsmethode
der leitfadengestiitzten Experteninterviews bedient (vgl. Bogner et al.
2005; Glaser/Laudel 2010), sollen im folgenden Kapitel sowohl das
qualitative Vorgehen als auch die Auswahl der Erhebungsmethode
begriindet werden.

7.3.1  Voriiberlegungen zur Auswahl der qualitativen
Forschungsmethode

Bevor sich qualitative Methoden als eigenstindiger Zweig in der em-
pirischen Sozialforschung etabliert hatten, wurden Experteninterviews
und andere qualitative Verfahren schwerpunktmifig zur explorativen
Vorbereitung und zur Entwicklung von quantitativen Erhebungsin-
strumenten eingesetzt, die an dem naturwissenschaftlichen Erkennt-
nisideal eines positivistischen Wissenschaftsbildes orientiert waren
(vgl. Bogner/Menz 2005a: 18). In den letzten Jahrzehnten wurden di-
verse Beitrdge veroffentlicht, in denen die spezifischen Vorteile einer
qualitativen Forschungsmethodik hervorgehoben wurden und in denen
zudem eine Ausdifferenzierung qualitativer Forschungsmethoden —
wie z.B. zu Experteninterviews — erfolgte (vgl. u.a. Flick 2006; Flick
et al. 2008; Glaser/Laudel 2010; Mayring 2002).

Gegeniiber quantitativen Forschungsansitzen, welche auf ein ho-
hes Mal3 an Standardisierung und Vergleichbarkeit angewiesen sind,
bietet sich der Einsatz qualitativer Verfahren nicht nur in Forschungs-
bereichen an, iiber die ein geringes Vorwissen vorliegt. Qualitative
Methoden werden vor allem in Forschungsfeldern angewandt, in de-
nen — aufgrund der Heterogenitit, Komplexitit und Uniibersichtlich-
keit des zu erfassenden Wissens — keine Standardisierungen moglich
sind (vgl. Flick et al. 2000: 25; Heinze 2001: 21). Zudem wird in der
sozialwissenschaftlichen Methodenliteratur darauf hingewiesen, dass
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soziales Handeln sowie damit verbundene Prozessaspekte — welche
bei der gewihlten Fragestellung zentral sind — schwer zu erfassen
sind. Aus Perspektive qualitativer Sozialforscher konnen derartige Zu-
sammenhinge weniger durch quantitative Forschungsmethoden, son-
dern am ehesten durch qualitative Zuginge entdeckt, abgebildet und
verstanden werden (vgl. Flick 2006: 16; Mayring 2010: 13).

Vor dem Hintergrund, dass zur Einfiihrung von QM und System-
akkreditierung an Hochschulen bislang wenige Untersuchungen vor-
liegen (siche Kapitel 1.4), wurden Experteninterviews als geeignete
qualitative Forschungsmethode ausgewihlt, um — unter Einbezug der
spezifischen Akteursperspektive — die komplexen sozialen Situatio-
nen, Zusammenhdnge und Prozesse verstehen, rekonstruieren und er-
klaren zu konnen (vgl. Glaser/Laudel 2010: 13). Die Methode des Ex-
perteninterviews wird im Folgenden beschrieben.

7.3.2  Leitfadengestiitzte Experteninterviews als Erhebungsmethode

In der sozialwissenschaftlichen Methodenliteratur wird darauf hinge-
wiesen, dass sich qualitative Experteninterviews als eine Methode
eignen, um das auf Erfahrungen beruhende individuelle Spezialwissen
zu erschliefen, welches diese Personengruppe iiber die zu erforschen-
den sozialen Sachverhalte und Prozesse besitzt (vgl. Glidser/Laudel
2010: 12).

Beim Einsatz der Methode des Experteninterviews ist zundchst zu
klaren, auf welche Zielgruppe der Begriff ,,Expert in“ zutrifft. In der
sozialwissenschaftlichen Literatur wird der Begriff ,.,Expert in“ auf
Personen angewandt, die in einem spezifischen Berufsfeld iiber ein
Prozesswissen bzw. Expertise verfligen. Diese Expertise besteht ,,[...]
nicht allein aus systematisiertem, reflexiv zugénglichem Fach- oder
Sonderwissen, sondern es weist zu grolen Teilen den Charakter von
Praxis- und Handlungswissen auf, in das verschiedene und durchaus
disparate Handlungsmaximen und individuelle Entscheidungsregeln,
kollektive Orientierungen und soziale Deutungsmuster einflieBen®
(Bogner/Menz 2005b: 46). Dariiber hinaus verfiigt die Expertin bzw.
der Experte in der konkreten Handlungspraxis und in einem bestimm-
ten organisationalen Kontext liber ,,[...] die Mdglichkeit zur (zumin-
dest partiellen) Durchsetzung seiner Orientierungen. Indem das Wis-
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sen des Experten praxiswirksam wird, strukturiert es die Handlungs-
bedingungen anderer Akteure in seinem Aktionsfeld in relevanter
Weise™ (vgl. ebd.: 46). Expert_innen werden demnach aufgrund ihrer
besonderen Stellung im sozialen Kontext als Zeugen innen von Pro-
zessen und Sachverhalten verstanden, deren Gedanken, Haltungen und
Geflihle nicht zentral im Fokus der Betrachtung stehen, welche aber
dennoch ihre Darstellung der Inhalte beeinflussen (vgl. Gliser/ Laudel
2010: 12f)).

Im Hinblick auf die Expert innen in dieser Untersuchung bedeutet
dies, dass sie zum Zeitpunkt der Erhebung iiber eine ,,systemimma-
nente Handlungsexpertise* (Froschauer/Lueger 2003: 37) verfiigten
und dass ihre Einstellungen und Deutungen durch die Einnahme ihrer
Position in der Hochschule handlungswirksam wurden, indem sie
beispielsweise fiir ,,den Entwurf, die Implementierung und die Kon-
trolle von Problemldsungen® (Pfadenhauer 2005: 117) zustdndig wa-
ren. Zur Operationalisierung der Erhebungsmethode, wurden Erhe-
bungsinstrumente entwickelt, die folgend beschrieben werden.

7.4 Entwicklung und Operationalisierung der
Erhebungsinstrumente zur Vorbereitung der
Experteninterviews

Bei der Entwicklung der Forschungsmethodik und der Operationali-
sierung der Erhebungsinstrumente flieBen die theoretischen Voriiber-
legungen und Grundannahmen sowie die forschungsleitenden Frage-
stellungen mit ein (vgl. Gliaser/Laudel 2010: 111ff)). Der Interview-
leitfaden, der zur Strukturierung der Untersuchung eingesetzt wurde
sowie der ergdnzende Kurzfragebogen zur Vorbereitung der Inter-
views werden in den folgenden Kapiteln vorgestellt.

7.4.1  Erhebungsinstrument Gesprdchsleitfaden
Leitfadengestiitzte Interviews werden in der empirischen Sozialfor-

schung u.a. zur Exploration, zur Ergénzung und Validierung anderer
Forschungsinstrumente oder zur Analyse interessanter und spezifi-
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scher Gruppen eingesetzt, zu denen auch die Gruppe der Expert_innen
gezihlt werden konnen (vgl. Schnell et al. 2008: 387).

Da die Expertengespriache als halbstandardisierte Interviews durchge-
fiihrt werden sollten, wurde ein Gespréchsleitfaden erarbeitet (siche
Anhang B), der eine themenbezogene Fragenliste umfasste und dessen
Struktur durch die theoretischen Voriiberlegungen und forschungslei-
tenden Fragestellungen der Untersuchung beeinflusst wurde (siche
Kapitel 7.1). Durch den Leitfaden sollte sichergestellt werden, dass im
Interview alle relevanten Fragen beriicksichtigt wurden, welche zur
Beantwortung der zentralen Forschungsfrage beitragen konnten. Zu
diesem Zweck wurde bei der Operationalisierung des Gespréchsleitfa-
dens zwischen Schliissel- und Eventualfragen unterschieden (vgl.
Friedrichs 1973: 227). Die Schliisselfragen wurden in allen Interviews
gestellt und mussten von den Befragten unbedingt beantwortet wer-
den, um die wesentlichen Informationen zur Rekonstruktion der sozia-
len Sachverhalte erfassen zu koénnen und eine Vergleichbarkeit der
Expertenaussagen zu gewéhrleisten. Die Eventualfragen (im Leitfaden
kursiv markiert, vgl. Anhang B) konnten im Verlaufe des Interviews
wichtig werden und wurden von der Interviewerin bei Bedarf und je
nach Interviewsituation gestellt.

Trotz Vorgabe der themenbezogenen Fragestellungen, sollten die
Befragten in ihren Antwortmoglichkeiten nicht beschrdnkt werden.
Um in der Interviewsituation einen moglichst natiirlichen Gesprachs-
verlauf herzustellen, wurden bei Bedarf die Reihenfolge der Fragen
variiert und Nachfragen gestellt, um das Verstindnis der Inhalte si-
cherzustellen und Fragen vollstindig beantworten zu konnen (vgl.
Glaser/Laudel 2010: 411f.). Die Verschriftlichung des Einleitungstex-
tes zum Interviewleitfaden hatte zum Ziel, dass alle relevanten Infor-
mationen vermittelt wurden und ein professioneller und fokussierter
Einstieg in die Interviewsituation erfolgen konnte. Durch diese Art der
Leitfadenoperationalisierung sollte zum einen die professionelle
Durchfiihrung der Interviews gewéhrleistet (vgl. Kapitel 8.2) und zum
anderen die Entwicklung eines deduktiv erarbeiteten Kategoriensys-
tems vorbereitet werden, das die spiatere Auswertung der Expertenaus-
sagen anleitete (vgl. Kapitel 8).
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7.4.2  Erhebungsinstrument Kurzfragebogen

In Ergdnzung zum Gesprachsleitfaden, welcher bei der Erhebungsme-
thode ,,leitfadengestiitztes Experteninterview™ ein zentrales und struk-
turierendes Element darstellt, wurde ein Kurzfragebogen eingesetzt.
Kurzfragebogen stellen keinen wesentlichen Bestandteil der Methode
des Experteninterviews dar, werden aber als ein Baustein zur Datener-
hebung im Rahmen der Methode des problemzentrierten Interviews
eingesetzt (vgl. Witzel 2000: 4). In Anlehnung an das Ziel zum Ein-
satz von Kurzfragebdgen in der Methode des problemzentrierten Inter-
views, sollte in der vorliegenden explorativen Untersuchung der Vor-
abfragebogen zur Vorbereitung der Interviews und zur Kontextualisie-
rung der erhobenen Daten dienen (vgl. Witzel 2000: 4).

Der Vorabfragebogen (siche Anhang C), der als Online-Befragung
konzipiert wurde, untergliedert sich in folgende Abschnitte:

¢ Angaben zum beruflichen Hintergrund der Befragten
e Angaben zum QM-System der Hochschule
e Angaben zum Systemakkreditierungsverfahren.

Ebenso wie bei der Gestaltung des Interviewleitfadens wurde bei der
Entwicklung des Vorabfragebogens auf die theoretischen Voriiberle-
gungen Bezug genommen. Auf diese Weise sollten die Erhebungsin-
strumente dazu beigetragen, einen Zusammenhang zwischen den in-
duktiv gewonnenen subjektiven Wahrnehmungen und individuellen
Handlungen der Akteure und den deduktiv erarbeiten theoretischen
Voriiberlegungen herstellen zu konnen (vgl. Witzel 2000: 2). Dieser
Zusammenhang zwischen einer induktiven und deduktiven Vorge-
hensweise wird am Beispiel der Kategorienbildung in Kapitel 8.4.6
eingehend betrachtet.

Sowohl der Interviewleitfaden als auch der Vorabfragebogen wur-
den nach ihrer Entwicklung wie folgt getestet und auf ihre Verstdnd-
lichkeit und Einsatzfahigkeit gepriift. Die Erhebungsinstrumente wur-
den verschiedenen Fachexpert innen aus dem Hochschulbereich vor-
gelegt, durch deren Riickmeldungen die Instrumente schlielich finali-
siert werden konnten. Zusitzlich wurde die Funktionalitdt der Erhe-
bungsinstrumente durch die Durchfilhrung eines ersten Interviews
(B1_QM) bestitigt.
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Nachdem in diesem Kapitel die Untersuchungsstrategie, das methodi-
sche Vorgehen und das Forschungsdesign mit seinen Erhebungsinstru-
menten vorgestellt wurden, wird in Kapitel 8 die konkrete Durchfiih-
rung der Untersuchung mit ihren Teilschritten (Datenerhebung —
Transkription — Auswertung) beschrieben.
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8. Detaillierte Darstellung der Arbeitsschritte zur
Erhebung, Auswertung und Interpretation des
Datenmaterials

In diesem Kapitel werden die Untersuchungsteilnehmenden vorge-
stellt (Kapitel 8.1) und der detaillierte Ablauf der Untersuchung ge-
schildert. Zunichst werden die Teilschritte der Datenerhebung (Kapi-
tel 8.2) und Transkription (Kapitel 8.3) beschrieben, dann steht in Ka-
pitel 8.4 die Auswertungsphase und die Anwendung der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010, 2015) im Zentrum.

8.1 Festlegung der Untersuchungszielgruppe und
Vorstellung der Untersuchungsteilnehmenden

Zur Bestimmung der Zielgruppe fiir die empirische Untersuchung
wurden Kriterien definiert, um eine begriindete Auswahl der Teilneh-
menden treffen zu kénnen (vgl. Mayer 2008: 39). Aufgrund der fol-
genden theoretischen Voriiberlegungen wurden Vertretungen von
Hochschulleitungen sowie ihre unterstiitzenden Mitarbeitenden im Be-
reich QM als Expert innen fiir die qualitative und rekonstruierende
Studie ausgewahlt:

e Hochschulleitungen und Zustdndige fiir QM nehmen als we-
sentliche Treiber innen fiir die strategische Ausrichtung an ih-
ren Hochschulen eine Rolle als Verdnderungstridger innen in
thren Hochschulen ein, indem sie von extern kommende Ver-
anderungsimpulse in die Hochschule hineinbringen (vgl. Witt-
mann 2014b: 1671t.).

e Auch bei der Implementierung von QM-Systemen und im
Rahmen von Systemakkreditierungsverfahren sind es in der
Regel diese Akteursgruppen, welche ma3geblich an Veridnde-
rungsprozessen im Bereich Studium und Lehre beteiligt sind.

e Als verantwortliche und leitende Initiator innen von Entwick-
lungsprozessen sind Hochschulleitungen und Zustidndige fiir
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QM mit vielfiltigen Anforderungen konfrontiert, welche sie
zu bewiltigen haben.

Neben der Auswahl geeigneter Interviewpartner innen wurde bei der
Fallauswahl als Kriterium beriicksichtigt, dass nur Expert innen von
Hochschulen befragt wurden, an denen bereits ein QM-System im
Bereich Studium und Lehre gemiB3 den Anforderungen und Regeln
zur Systemakkreditierung implementiert und ein Systemakkreditie-
rungsverfahren abgeschlossen wurde bzw. zum Interviewzeitpunkt
kurz vor dem Abschluss stand.

Bei der Gestaltung des methodischen Untersuchungsdesigns wurde
die Annahme getroffen, dass die ausgewéhlten Expert innen auf Basis
ihrer Erfahrungen mit der Systemakkreditierung dariiber Auskunft ge-
ben kénnen, wie angesichts vielfaltiger Anforderungen und Interes-
senslagen beteiligter Akteursgruppen die Akkreditierung eines QM-
Systems im Bereich Studium und Lehre bewerkstelligt werden kann
und welche Effekte dabei zu beobachten sind. Bei der Zusammenstel-
lung des Untersuchungssamples aus geeigneten Interviewpartner in-
nen und Hochschulen wurde darauf geachtet, dass eine ausgewogene
Verteilung in Bezug auf die berufliche Funktion und Rolle der Ex-
pert_innen sowie in Bezug auf Hochschultypen und Bundeslinder, in
denen die staatlichen Hochschulen ansdssig waren, vorgenommen
wurde. Dabei ist zu bertlicksichtigen, dass zum Zeitpunkt der Erhe-
bung (Frithjahr/Sommer 2015) die Anzahl der systemakkreditierten
Hochschulen noch sehr begrenzt war (sieche Kapitel 2.3) und dass die-
se Tatsache eine Limitierung und Einschriankung bei der Auswahl der
Expertengruppe darstellte.

Die Auswahl der Expert innen erfolgte durch direkte Kontakte der
Autorin zur Zielgruppe (siche Kapitel 8.2.1) und durch Kontaktperso-
nen an den einzelnen Hochschulen, die in der Regel Mitglieder der
zentralen Stellen fiir QM waren.
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8.2 Datenerhebungsphase und Durchfiihrung der
Experteninterviews

Nachdem eine Ubersicht geeigneter Interviewpartner innen erstellt
werden konnte, erfolgten die Kontaktaufnahme und die Terminverein-
barung in der Regel per E-Malil, der eine kurze Darstellung des For-
schungsprojektes beigefiigt war. Vor dem Interview erhielten die Be-
fragten Informationen dariiber, welche Themenkomplexe bei dem
Interview im Vordergrund stehen sollten. Zudem hatten sie auf Anfra-
ge die Moglichkeit, den Gesprichsleitfaden im Vorfeld einzusehen.
Dieses Angebot wurde von der Mehrheit der Expert innen angenom-
men, da sie sich auf das Interview vorbereiten wollten.

Nach der Terminfestlegung wurde den Interviewteilnehmer innen
zur Vorbereitung der Interviews ein Link zum Online-Vorabfragebo-
gen zugesandt, mithilfe dessen Strukturdaten zur Hochschule und An-
gaben zum beruflichen Hintergrund der Befragten erhoben wurden,
um das anschlieBende Interview inhaltlich zu entlasten (vgl. Anhang
O).

Der Vorabfragebogen stellte sich im Rahmen der explorativen Un-
tersuchung als ein hilfreiches und unterstiitzendes Instrument heraus,
da er sowohl der Interviewerin als auch den Befragten zur inhaltlichen
und mentalen Vorbereitung des Interviews diente. Zum anderen unter-
stiitzte er dabei, eine Prazisierung der Fragen vorzunehmen, einen
personlichen Bezug zu den Expert innen herzustellen und den Ge-
sprachsfokus auf relevante Zusammenhénge zu richten.

Der Gespréchsleitfaden hatte die Funktion, das Interview zu struk-
turieren und den Fokus auf die wesentlichen Forschungsfragen zu
lenken. Dabei wurde von der Interviewerin darauf geachtet, die rele-
vanten Schliisselfragen in allen Interviews zu stellen und die Eventu-
alfragen bei Bedarf und je nach Interviewsituation vorzubringen (vgl.
Anhang B). Im Rahmen der Interviews wurde den Gespréchspart-
ner_innen eine strikte Vertraulichkeit im Umgang mit den erhobenen
Forschungsdaten zugesichert. Mit Zustimmung der Befragten wurden
Audio-Aufzeichnungen erstellt, die anschlieend transkribiert wurden.
An den ausgewéhlten Fachhochschulen bzw. Hochschulen fiir Ange-
wandte Wissenschaften und Universitdten wurden im Friihjahr und
Sommer 2015 insgesamt neunzehn Experteninterviews durchgefiihrt,
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davon sieben Gespriche mit Vertreter innen von Hochschulleitungen
und zwolf mit Verantwortlichen fiir QM (siche Kapitel 8.1). Bei den
Interviews handelte es sich bis auf wenige Ausnahmen um Einzelge-
sprache. Auf Wunsch der Teilnehmenden wurden in zwei Sonderfal-
len Zweiergespréiche gefiihrt, in denen im einen Fall beide Expert in-
nen der gleichen QM-Einheit angehoérten (B3 und B4) und im zweiten
Fall eine Hochschulleitung und eine Person aus dem zentralen QM
gemeinsam interviewt wurden (B13 und B14). Die Interviews hatten
eine durchschnittliche Linge von 45 Minuten, wobei das kiirzeste
Interview 30 Minuten und das ldngste Gespriach 1 Stunde und 10 Mi-
nuten dauerte. Dem Anhang dieser Arbeit sind sowohl eine detaillierte
Ubersicht aller Experteninterviews (siehe Anhang D) als auch die
vollstdndigen Audiodateien beigefiigt.

Nach jedem Interview wurde ein Kurzbericht zum Ablauf des In-
terviews und zur Interviewsituation erstellt (vgl. Glaser/Laudel 2010:
192f.; Kuckartz 2010: 85), wobei in der Interviewzusammenfassung
auch relevante Daten aus dem Vorabfragebogen aufgenommen wur-
den.

8.2.1 Die Rolle der Forscherin im qualitativen Forschungsprozess

In der qualitativen Sozialforschung werden aufgrund des subjektbezo-
genen Forschungsprozesses sowohl die direkte als auch die indirekte
Kommunikation und Interaktion zwischen Untersuchungsteilnehmen-
den und Forschenden als zentrale Elemente des qualitativen Erkennt-
nisprozesses hervorgehoben (vgl. Flick et al. 2008: 22f.; Mayring
2002: 191t)). Dieser Subjektorientierung liegt das sozialkonstruktivis-
tische Verstdndnis zugrunde, dass die Wahrnehmung von Situationen
subjektiv geprégt ist und eine Anndherung an die Wirklichkeit nur im
Dialog und in der sozialen Interaktion zwischen den Forschenden und
Teilnehmenden entwickelt werden kann (vgl. Bortz/Doring 2006: 304;
Saldern, M. von 1995: 352).

In diesem Zusammenhang wird auch auf die Rolle der Intervie-
wer_in hingewiesen, welche mdglicherweise eine beeinflussende Va-
riable auf die Interviewsituation und auf die erhobenen Forschungser-
gebnisse darstellen kann (vgl. Pfadenhauer 2005: 120). Im Fall der
vorliegenden Untersuchung wurden die Interviews von der Autorin
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durchgefiihrt, die selbst im zentralen QM einer Hochschule fiir Ange-
wandte Wissenschaften tétig ist und diese Hochschule auf dem Weg
zur Systemakkreditierung begleitet hatte. Trotz dieser engen berufsbe-
dingten Ndhe zum Forschungsfeld wurde die Interviewerin in allen
Féllen als Wissenschaftlerin wahrgenommen und nicht primér als Ver-
treterin aus dem Berufsfeld. Die professionelle Distanz zum For-
schungsfeld wurde dadurch erreicht, dass sowohl bei der Kontaktauf-
nahme zu den Expert innen als auch zu Beginn der Interviewsituation
der akademische Kontext des Dissertationsprojektes beschrieben wur-
de. Um jedoch eventuelle Barrieren zwischen der Interviewerin und
den Expert_innen so gering wie moglich zu halten, wurden der eigene
berufliche und wissenschaftliche Hintergrund transparent gemacht.
Bei der Durchfithrung der Interviews wurde darauf geachtet, den Ge-
sprachspartner innen mit Offenheit und Wertschidtzung zu begegnen
(vgl. Gléaser/Laudel 2010: 48ff.). Um die Rahmenbedingungen der
Interviewsituation transparent zu machen, wurde fiir jedes Interview
ein Kurzbericht (vgl. Glaser/Laudel 2010: 317) zum Ablauf des Inter-
views und zur Interviewsituation erstellt.

8.3 Durchfiihrung der Transkription

Nach Abschluss der Datenerhebungsphase wurde zur Vorbereitung
der Datenanalyse zunéchst eine vollstdndige Transkription des gesam-
ten Interviewmaterials angefertigt. Unter Transkription wird in der
qualitativen Sozialforschung die Verschriftlichung verbaler und non-
verbaler Kommunikation verstanden (vgl. Kuckartz 2010: 38). In der
empirischen Sozialforschung existiert kein streng fixiertes und allge-
meingiiltiges Regelwerk fiir die Erstellung von Transkriptionen, wes-
halb verschiedene Transkriptionsregeln mit unterschiedlichem Detail-
lierungsgrad verwendet werden. Vom Untersuchungszweck und den
Forschungsfragen ist abhéngig, wie detailliert und prazise transkribiert
werden sollte (vgl. Gléaser/Laudel 2010: 193; Kuckartz 2010: 38;
Kuckartz 2016). Die Entscheidung fiel flir ein einfaches Transkripti-
onssystem, da fiir die vorliegende Untersuchung durch einen hohen
Detaillierungsgrad in der Transkription kein erheblicher Erkenntnis-
gewinn erwartet wurde. Dieses Transkriptionssystem orientiert sich an
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den Empfehlungen von Glédser und Laudel (vgl. Glaser/Laudel 2010:
194), Kuckartz (Kuckartz 2016) sowie an den Regeln von Dresing und
Pehl (Dresing/Pehl 2013: 211f.).

Die Transkripte wurden mithilfe der ,,f4-Software* erstellt und im
RTF-Textformat abgespeichert, um die anschlieBende Auswertung mit
dem Datenanalyseprogramm ,,f4-Analyse™ (QDA-Software) vorzube-
reiten. Dabei wurde darauf geachtet, dass die festgelegten Transkripti-
ons- und Zitationsregeln konsistent auf alle siebzehn Transkripte an-
gewendet wurden. Die Transkripte wurden zudem nach einheitlichen
Regeln mit einem Kode-System anonymisiert. Nach Erstellung der
Transkriptionen wurden die verschriftlichten Interviews den Befragten
zur Kenntnis zugeschickt. Eine Ubersicht der durchgefiihrten Inter-
views mit ihren Interviewcodes ist dem Anhang beigefiigt (siche An-
hang D). Die eigentliche Auswertung der Interviews beginnt bereits
vor und wihrend der Transkription (vgl. Kuckartz 2010: 46). Daher
wurden beim Abhoren der Audiodateien parallel zur Transkripterstel-
lung ergénzende Ideen und Gedanken sowie Besonderheiten der Inter-
viewsituation in Form von Notizen festgehalten (siche Kapitel 8.4.8,
Analyseschritt 3).

8.4 Durchfiihrung der Auswertungsphase unter Anwendung
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring

Nach Erstellung der Transkriptionen begann die Auswertung des em-
pirischen Datenmaterials, wobei in der vorliegenden Untersuchung die
Auswertungsmethode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2010, 2015) eingesetzt wurde. Die Anwendung der Methode und die
Schilderung der einzelnen Teilschritte der Durchfiihrung werden in
diesem Kapitel im Detail dargelegt.

Die qualitative Inhaltsanalyse als Auswertungsmethode

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse handelt es sich nach Mayring um
eine ,,spezifische Auswertungstechnik® (Mayring 2015: 130), deren
Starke es ist, ein systematisches und regelgeleitetes Vorgehen bei der
Textauswertung und -analyse zu ermdglichen (vgl. Mayring 2015:
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131). Bei der Arbeit mit der qualitativen Inhaltsanalyse ist die metho-
disch kontrollierte und kategorienbasierte Textauswertung ein zentra-
ler Schritt (vgl. Mayring 2015: 51). Trotz ihrer Regelgeleitetheit, lasst
diese Methode nach Einschitzung Mayrings einen flexiblen und an-
gemessenen Umgang mit dem Forschungsgegenstand zu, wobei das
Datenmaterial immer in seinem spezifischen Kontext betrachtet wird
(vgl. Mayring 2015: 50ff.). Aufgrund der aufgefiihrten Starken der
Methode wird im Rahmen dieser Arbeit die qualitative Inhaltsanalyse
als angemessenes Verfahren zur Textauswertung und -analyse be-
trachtet.

Die Schritte des Auswertungsverfahrens orientieren sich in der vor-
liegenden Arbeit schwerpunktméBig an dem allgemeinen inhaltsanaly-
tischen Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(vgl. Tabelle 2; Mayring 2010: 60).

Tabelle 2: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell und Konkretisie-
rung fiir die vorliegende Untersuchung

Nr. MaBnahmen zu den einzelnen Teilschritten im Ablaufmodell Angabe Kapitel
1. Festlegung des Materials Kapitel 8.4.1
2. Analyse der Entstehungssituation Kapitel 8.4.2
3. Formale Charakteristika des Materials Kapitel 8.4.3
4. Bestimmung der Richtung der Analyse Kapitel 8.4.4
5. Theoretische Differenzierung der Fragestellung Kapitel 8.4.5
6. Bestimmung der passenden Analysetechnik, Festlegung des konkreten  Kapitel 8.4.6
Ablaufmodells, Definition der Kategorien
7. Definition der Analyseeinheiten Kapitel 8.4.7
8. Anwendung des definierten Ablaufmodells, Darstellung der Kapitel 8.4.8

Analyseschritte

Analyseschritt 1: Bestimmung des Ausgangsmaterials und Fragestel-
lung der Analyse

Analyseschritt 2: Festlegung des Selektionskriteriums und des Ab-
straktionsniveaus
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Nr. MaBnahmen zu den einzelnen Teilschritten im Ablaufmodell Angabe Kapitel

Analyseschritt 3: Materialdurcharbeitung (Festlegung derAnalyse-
einheiten; Kategorienformulierung; Subsumption
bzw. neue Kategorienbildung)

Analyseschritt 4: Revision der Kategorien nach etwa 10-50% des
Materials

Analyseschritt 5: Endgliltiger Materialdurchlauf

Analyseschritt 6: Interpretation / Analyse

9. Interpretation der Ergebnisse in Richtung der Fragestellung Kapitel 8.4.9

10. Anwendung der inhaltsanalytischen Gutekriterien Kapitel 8.4.10

Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Mayring 2010: 60

Um den Forschungs- und Analyseprozess transparent zu machen,
werden die zehn Teilschritte des allgemeinen inhaltsanalytischen Ab-
laufmodells in den folgenden Kapiteln im Detail vorgestellt.

8.4.1 Festlegung des Materials

Das auszuwertende Datenmaterial setzt sich aus den Aussagen der
Interviewpartner innen zusammen, die mithilfe der eingesetzten Erhe-
bungsinstrumente (Experteninterview und Vorabfragebogen) sowie
durch erginzende Recherchen zu den Rahmenbedingungen der unter-
suchten Hochschulen generiert wurden. Die Kriterien zur Fallauswahl
werden in Kapitel 8.1 im Detail beschrieben.

8.4.2 Analyse der Entstehungssituation

Die Erhebung der Daten erfolgte im Rahmen von Experteninterviews,
die vor Ort an den untersuchten Hochschulen durchgefiihrt wurden.
Die Interviews wurden mithilfe eines kurzen Vorabfragebogens vor-
bereitet. Die Teilnahme der Expert_innen an der Untersuchung erfolg-
te auf freiwilliger Basis (siche Kapitel 8.2).
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8.4.3 Formale Charakteristika des Materials

Fiir die Auswertung wurden die vollstindigen Interviewtranskriptio-
nen aller Gespriche, die Uberblicksinformationen aus den Vorabfra-
gebogen, die Kurzprotokolle zum Ablauf des Interviews und zur Inter-
viewsituation, die einzelfallbasierten Notizen aus dem ersten Material-
durchlauf sowie die Recherchen zu den Rahmenbedingungen der un-
tersuchten Hochschulen herangezogen. Die Auswertung des Materials
erfolgte mit einer Software zur qualitativen Datenanalyse sowie pa-
pierbasiert.

8.4.4 Bestimmung der Richtung der Analyse

Es wurden Aussagen der Expert innen zu geschilderten Herausforde-
rungen im Verdnderungsprojekt Systemakkreditierung sowie Aussa-
gen zu Bewiltigungsstrategien untersucht. Im Zentrum der Untersu-
chung standen das Sichtbarmachen und das Verstehen von beobachte-
ten Phdnomenen, wie z.B. Spannungsfelder im Prozessgeschehen oder
Handlungsorientierungen der Akteure. Da die Datenerhebung mit der
Methode der leitfadengestiitzten Experteninterviews erfolgte, wurde
der Gesprachsverlauf durch die Gliederung des Gespréchsleitfaden
bestimmt. Die anschlieBende Textanalyse wird daher ebenfalls durch
diese ,,vorstrukturierte Textform™ (Kuckartz 2010: 49) beeinflusst
(siche Kapitel 8.4.8).

8.4.5 Theoretische Differenzierung der Fragestellung

Auf Grundlage der theoretischen Voriiberlegungen wurden die zentra-
le Forschungsfrage, forschungsleitende Fragestellungen und Grundan-
nahmen formuliert (siche Kapitel 7.1), welche die Auswertung des
Datenmaterials anleiteten.

8.4.6 Bestimmung der passenden Analysetechnik, Festlegung
des konkreten Ablaufmodells, Definition der Kategorien

Bei der Arbeit mit der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Definition
von Kategorien ein zentraler Schritt, welche eine systematische und
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methodisch kontrollierte Textauswertung zum Ziel hat (vgl. Mayring
2015: 51). In der sozialwissenschaftlichen Methodenliteratur gibt es
jedoch keine einheitliche Definition, was unter dem Begriff Kategorie
und der Bildung von Kategorien verstanden wird. Haufig wird der
Begriff Kategorie gleichbedeutend mit den Begriffen Variable, Merk-
mal oder Merkmalsauspragung verwendet (vgl. Kuckartz 2010: 58).
Kuckartz definiert die Bezeichnung Kategorie, bzw. Kode, im Kontext
der qualitativ orientierten Text- und Inhaltsanalyse als einen ,,Begriff,
ein Label, das vom Bearbeiter der Texte definiert wird, d.h. ein Wort,
mehrere Worter oder einen Kurzsatz® (Kuckartz 2010: 58). Im Verlauf
der qualitativ orientierten Arbeit mit dem Textmaterial werden diesen
Kategorien relevante Textpassagen zugeordnet und durch diesen Vor-
gang des Codierens eine ,,Klassifikation von Textmerkmalen* (Kuck-
artz 2010: 57) erstellt, welche auf den Interpretationen des Forschers
basieren (vgl. Kuckartz 2010: 58).

In der sozialwissenschaftlichen Literatur wird in Bezug auf die Er-
arbeitung und Definition von Kategorien eine analytische Unterschei-
dung zwischen einer deduktiven und einer induktiven Vorgehensweise
vorgenommen. Bei einem deduktiven Vorgehen werden vor Beginn
des Auswertungsprozesses Kategorien definiert, die zur Kodierung
des Materials herangezogen werden, wobei die Erarbeitung des Kate-
goriensystems durch theoretische Voriiberlegungen bestimmt ist (vgl.
Kuckartz 2010: 60; Mayring 2015: 85). Bei einer induktiv orientierten
Vorgehensweise werden die Kategorien erst im Laufe des Auswer-
tungsprozesses direkt aus dem Material abgeleitet und teilweise vor-
laufigen Kategorien zugeordnet, ohne dabei auf vorab formulierte
Theoriekonzepte Bezug zu nehmen (vgl. Mayring 2015: 85). Der
transkribierte Interviewtext dient dabei als Ausgangsmaterial, um im
weiteren Analyseprozess das Kategoriensystem weiterzuentwickeln,
indem Zusammenfassungen und Ausdifferenzierungen der Kategorien
vorgenommen werden (vgl. Kuckartz 2010: 60). Mayring unterschei-
det im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse in Bezug auf die Text-
interpretation zwischen den drei Grundformen der Zusammenfassung,
der Strukturierung und der Explikation, welche eine Form der Kon-
textanalyse darstellt (vgl. Mayring 2015: 65ff.) und in dieser Untersu-
chung keine Anwendung findet. Diesen Techniken ordnet er verschie-
dene Analyseformen zur Bildung von Kategorien zu (vgl. Mayring
2015: 67f.). Nach Mayring lasst sich die Analyseform der deduktiven
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Kategorienanwendung der Grundform der Strukturierung zuordnen,
mit deren Hilfe bestimmte Aspekte aus dem Material durch vorab
festgelegte Ordnungskriterien herausgearbeitet werden, um eine Ein-
schiatzung des Materials anhand dieser Kriterien vornehmen zu kon-
nen (vgl. Mayring 2015: 68). Die Analyseform der induktiven Katego-
rienbildung stellt nach Mayring eine Variante der Grundform der Zu-
sammenfassung dar, mit der bei der Textanalyse das Ziel verfolgt
wird, das vorliegende Material systematisch auf die wesentlichen In-
halte zu reduzieren und zu abstrahieren (vgl. Mayring 2015: 68).

Nachdem ein Uberblick iiber die Techniken zur Analyse und Inter-
pretation von empirischem Datenmaterial gewonnen werden konnte,
wurde fiir die vorliegende Arbeit als geeignete Analysetechnik das
Prozessmodell zur induktiven Kategorienbildung nach Mayring ge-
wihlt (vgl. Mayring 2015: 85ff.), die mit der Technik der Zusammen-
fassung kombiniert wurde. Als Begriindung fiir eine Orientierung an
dem Prozessmodell zur induktiven Kategorienbildung ldsst sich die
Einschitzung von Mayring anfiihren, dass eine ,,Welche“-Frage-
stellung in Forschungsvorhaben darauf hinweist, dass die induktive
Kategorienbildung als Analysetechnik geeignet ist (vgl. Mayring
2015: 88).

Das fiir diese Untersuchung festgelegte Ablaufmodell zur Text-
auswertung und -analyse orientiert sich schwerpunktméfig an dem
Prozessmodell zur induktiven Kategorienbildung nach Mayring (vgl.
Mayring 2015: 86) und an der Technik der Zusammenfassung. Bei
den einzelnen Analyseschritten wurden auch Empfehlungen von
Kuckartz (vgl. Kuckartz 2010: 85ff.) und von Gléser und Laudel (Gla-
ser/Laudel 2010: 197ff.) beriicksichtigt. Das Ablaufmodell zur Text-
auswertung und -analyse wird unter Punkt 8 (siche Kapitel 8.4.8) des
allgemeinen inhaltsanalytischen Ablaufmodells geschildert.

8.4.7 Definition der Analyseeinheiten

Damit der Materialdurchlauf und die Zuordnung der Textstellen zu
den Kategorien strukturiert erfolgen konnen, empfiehlt Mayring die
Festlegung von Analyseeinheiten. Dabei unterscheidet er zwischen
Kodier-, Kontext- und Auswertungseinheiten (vgl. Mayring 2015: 61
und S. 88). Dieser Strukturierung folgend, werden im Rahmen dieser
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Untersuchung als Kodiereinheiten klare und bedeutungstragende Ele-
mente im Text definiert, die unter eine Kategorie fallen konnen und
ausgewertet werden sollen. Als Kontexteinheit — die den groBten Text-
bereich festlegt, der bei der Analyse und Kategorienzuordnung be-
riicksichtigt werden soll — wird das gesamte Material, welches einem
Einzelfall zugeordnet werden kann, verstanden. Durch die Auswer-
tungseinheit wird — auf Grundlage der einzelnen Fille und der Fund-
stellen zum jeweiligen Erhebungszeitraum — die Reihenfolge der Ma-
terialauswertung bestimmt. Als Auswertungseinheit wird das gesamte
Datenmaterial zugrunde gelegt, da das erarbeitete Kategoriensystem
auf alle 17 Interviews angewandt werden soll.

8.4.8 Anwendung des definierten Ablaufmodells, Darstellung
der Analyseschritte

Das unter Punkt 6 (siche Kapitel 8.4.6) im allgemeinen inhaltsanalyti-
schen Modell festgelegte und begriindete Ablaufmodell zur Textaus-
wertung und -analyse, welches sich schwerpunktméfig an dem Pro-
zessmodell zur induktiven Kategorienbildung nach Mayring (vgl.
Mayring 2015: 86) und an der Analysetechnik der Zusammenfassung
orientiert, erfordert eine Definition entscheidender Regeln zur Katego-
rienbildung und zum Abstraktionsniveau (vgl. Mayring 2015: 85ff.).
Das festgelegte Ablaufmodell umfasst sechs Analyseschritte, die im
Folgenden beschrieben werden:

Analyseschritt 1: Bestimmung des Ausgangsmaterials
und Fragestellung der Analyse

Dem allgemeinen inhaltsanalytischen Ablaufmodell der qualitativen
Inhaltsanalyse folgend, erfolgte unter den Punkten 1 bis 3 (Kapitel
8.4.1 bis 8.4.3) die Festlegung des Materials, die Analyse der Entste-
hungssituation und die formalen Charakteristika des Materials. Zur
Konkretisierung der Fragestellung fiir die Analyse wurden unter den
Punkten 4 bis 5 (Kapitel 8.4.4 bis 8.4.5) des inhaltsanalytischen Ab-
laufmodells die Richtung der Analyse bestimmt sowie eine Differen-
zierung der Fragestellung vorgenommen.
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Analyseschritt 2: Festlegung des Selektionskriteriums
und des Abstraktionsniveaus

Die erste Phase der Kategorienbildung wurde bereits durch die theore-
tischen Voriliberlegungen, die getroffenen Grundannahmen und die
Formulierung der zentralen Forschungsfrage sowie der forschungslei-
tenden Fragestellungen eingeleitet (siche Kapitel 7.1). Im Hinblick auf
die zentrale Forschungsfrage wurden bei der Erstellung des Theorie-
teils und bei der Entwicklung der Erhebungsinstrumente (siche Kapi-
tel 7.4) Notizen liber interessante und zu erforschenden Aspekte er-
stellt und erste Kategorienentwiirfe entwickelt, welche die Struktur
des Gesprichsleitfadens und des Vorabfragebogens beeinflussten. Auf
dieser Grundlage wurde im Hinblick auf die anschlieBende Auswer-
tungsphase ein ,,Selektionskriterium® (Mayring 2015: 86) eingefiihrt,
welches die Definition der Auswertungskategorien fiir die spitere
Textanalyse der explorativen Untersuchung anleitete. Das Selektions-
kriterium fungiert nach Mayring als ein Ordnungskriterium, das auf
Grundlage der Fragestellung fiir die Analyse die Auswertungsrichtung
vorgibt und sicherstellt, dass im gesamten Datenmaterial nur Textteile
untersucht werden, welche fiir die Forschungsfragen als relevant er-
achtet werden (vgl. Mayring 2015: 86).

Nach einer ersten Definition der Auswertungskategorien bzw. der
Selektionskriterien, wird flir die jeweiligen Kategorien das Abstrakti-
onsniveau bestimmt und festgelegt, was unter einer Kategorie verstan-
den wird und wie konkret oder abstrakt eine Kategorie formuliert wer-
den soll (vgl. Mayring 2015: 88). Bei der Definition werden Faktoren
beriicksichtigt, die auch falliibergreifend auftreten konnten, wie z.B.
Belastungsfaktoren im Verdnderungsprojekt Systemakkreditierung.
Auf Basis dieser Kategorienentwiirfe und ersten Festlegungen wurde
ein Analyseraster mit deduktiv entwickelten Selektionskriterien ent-
wickelt, das die Textauswertung anleitete und den Auswertungsfokus
unterstiitzte (siche Anhang E). Die Definitionen der Selektionskrite-
rien mit ihren entsprechenden Abstraktionsniveaus sind im Anhang zu
finden (siche Anhang F).

Diese theoriegeleitete Vorgehensweise zur Kategorienbildung gilt
aber nur fiir einen Teil der Kategorien, welche einen unterschiedlichen
Prézisierungsgrad aufweisen konnen und ansonsten induktiv aus dem
Material heraus entwickelt werden (vgl. Gliser/Laudel 2015: 205 f;
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Kuckartz 2010: 86). Das Kategoriensystem wird durch weitere Erfah-
rungen und Erkenntnisse im Forschungsprozess auf seine Anwend-
barkeit gepriift und durch die Textanalyse und die Interpretation des
Datenmaterials weiterentwickelt (vgl. Kuckartz 2010: 87). Da das
methodische Vorgehen und somit auch die Entwicklung des Katego-
riensystems theoriegeleitet, aber zugleich offen sind (vgl. Gléser/
Laudel 2010: 201), wurde das Kategoriensystem bei neuer Erkenntnis
aus dem Material schrittweise erweitert (siche Revision unter Analy-
seschritt 4).

Analyseschritt 3: Materialdurcharbeitung (Festlegung
der Analyseeinheiten, Kategorienformulierung;
Subsumption bzw. neue Kategorienbildung)

Zur Vorbereitung des Materialdurchlaufs erfolgte eine Festlegung der
Analyseeinheiten, indem unter Punkt 7 (vgl. Kapitel 8.4.7) im inhalt-
analytischen Modell Kodier-, Kontext- und Auswertungseinheiten de-
finiert wurden. Das unter Analyseschritt 2 entwickelte Analyseraster
bzw. Kategoriensystem, ist das Instrument, mit dessen Hilfe in der
Analysephase alle Interviewtranskripte durchgearbeitet wurden. Bei
diesem Prozess des Kodierens wurden den Kategorien relevante Text-
passagen bzw. Kodes aus dem Datenmaterial zugeordnet (vgl. Kuck-
artz 2010: 57). Die Festlegung der Analyseeinheiten (vgl. Kapitel
8.4.7) unterstiitzte die strukturierte Zuordnung der Textstellen zu den
Kategorien.

Die Umsetzung des methodischen Vorgehens im Rahmen der Aus-
wertungsphase erfolgte softwaregestiitzt mit der QDA-Software ,,f4-
Analyse*. Die Arbeit mit dem QDA-Programm orientierte sich an der
empfohlenen Vorgehensweise von Kuckartz (vgl. Kuckartz, 2010:
91f.; Kuckartz, 2012). Dabei wurden die unter Analyseschritt 2 entwi-
ckelten Auswertungskategorien in der Software als Kodes definiert.
Die Definitionen der Kategorien wurden in Bezug auf ihre Bedeutung
und ihren Inhalt als Kode-Memos abgespeichert. Textteile, die impli-
zite oder explizite Informationen zu den Kategorien enthielten, wur-
den den entsprechenden Kategorien zugeordnet. Im Verlauf des Ko-
dierungsprozesses wurde das Kategoriensystem durch weitere Kodes
erginzt und auf diesem Wege prizisiert, ausdifferenziert und weiter-
entwickelt (siche Analyseschritte 4 und 5).
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Um die Charakteristika der untersuchten Einzelfdlle festzuhalten und
eigene Ideen und Vermutungen im Hinblick auf die forschungsleiten-
den Fragen festzuhalten, wurden wéhrend der Auswertungsphase zu
jedem Interview Notizen erstellt. Diese wurden im f4-Analysepro-
gramm dem jeweiligen Transkript zugeordnet und als Text-Memo
gespeichert. Nachdem in einem ersten und zweiten Materialdurchlauf
das Analyseraster getestet und den definierten Selektionskriterien und
Kategorien in jedem Interviewtranskript Textstellen zugeordnet wer-
den konnten, wurde die Anwendbarkeit des Analyserasters fiir die
Textauswertung bestétigt.

Aufgrund der Fiille und Vielfalt des Datenmaterials zeigte sich
nach dem ersten und zweiten Materialdurchlauf der Bedarf, analyti-
sche Kategorien anzuwenden, um bestimmte Aspekte im Material zu
identifizieren und fiir eine spitere Detailanalyse kenntlich zu machen
(vgl. Kuckartz 2010: 59). Dariiber hinaus wurden induktiv aus dem
Material heraus neue Kategorien gebildet und Textelemente unter ei-
ner gebildeten Kategorie subsummiert bzw. zusammengefasst. Dabei
wurde darauf geachtet, dass alle Textstellen identifiziert wurden, die
Informationen iiber eine Kategorie enthielten (vgl. Kuckartz 2010:
88). Bei der Textauswertung und der Bildung von Kategorien wurden
Fragestellungen an den Text gerichtet und ergriindet, unter welchen
Bedingungen die Handlungen der Akteure erfolgten (Fokus: Griinde,
Hintergrund, Verlauf), welche Akteure mit wem in Interaktion traten,
welche Bewiltigungsstrategien angewandt wurden (Fokus: Taktiken,
Vermeidung von Handlungen, Griinde fiir Anpassung an die Situati-
on) und welche Konsequenzen bzw. Folgen aus den Handlungen re-
sultierten (vgl. Flick 1995: 208).

Bereits nach dem ersten und zweiten Materialdurchlauf wurde
deutlich, dass sich die meisten Aussagen der Interviewpartner innen
auf ihre Aufgaben und Rollen in den unterschiedlichen Phasen des
Systemakkreditierungsprozesses bezogen. Zudem zeigte sich anhand
der Beschreibungen der Handlungssituationen, dass sowohl die Hoch-
schulleitungen als auch die Verantwortlichen fiir QM ein hohes Maf}
an vielfaltigen Kommunikations- und Interaktionsaktivititen einsetz-
ten sowie mit potentiellen Konflikten umgehen mussten.

Nach der Zuordnung der relevanten Textpassagen zu den Selekti-
onskriterien wurde bei der Arbeit mit dem Textmaterial zunichst sehr
eng am Interviewtext der einzelnen Fille gearbeitet, d.h. es wurde auf
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die konkreten Aussagen der Interviewpartner innen fokussiert und mit
einem sehr niedrigen Abstraktionsniveau gearbeitet. Die induktive Ka-
tegorienbildung erfolgte mittels der Analysetechnik der Zusammen-
fassung (vgl. Mayring 2015: 68), wobei das Textmaterial durch die
Analyseschritte der Paraphrase, Generalisierung und Reduktion redu-
ziert und die Kategorien konkretisiert wurden. Das erste Abstraktions-
niveau umfasste somit alle einzelfallspezifischen Aussagen zu den
Selektionskriterien und wies einen hohen Detaillierungsgrad auf.
Wihrend des gesamten Analyseprozesses wurde das Kategoriensys-
tem auf diesem Wege weiterentwickelt und kontinuierlich iiberpriift,
ob die induktiv gebildeten Kategorientypen die Ziele der Analyse
unterstiitzten. Um das Abstraktionsniveau schrittweise zu erhdhen und
eine falliibergreifende Analyse vorzubereiten, wurde die sehr detail-
lierte und komplexe softwarebasierte Textauswertung abgeschlossen
und stattdessen papiergestiitzt mit dem Datenmaterial weitergearbei-
tet.

Mit dem Ziel, die Aussagen der Hochschulleitungen und Verant-
wortlichen fiir QM zu den zentralen Themenkomplexen der Rollen,
der Kommunikation und Interaktion sowie der Konflikte und Wider-
stdnde vertiefter zu analysieren, wurde eine Auswahl von fiinf Einzel-
fallen getroffen. Dabei handelte es sich um fiinf Interviews, in denen
insgesamt drei Hochschulleitungen und drei Verantwortliche fiir QM
interviewt wurden. In einem dieser Interviews fand auf Wunsch der
Expert_innen ein gemeinsames Gesprich mit einer Hochschulleitung
und einem QM-Verantwortlichen statt. Bei der Auswahl der Fille
wurde darauf geachtet, dass die Expert innen zu den o.g. Themen-
komplexen differenzierte Aussagen getroffen hatten, die Perspektiven
der Hochschulleitung und der QM-Verantwortlichen ausgewogen be-
riicksichtigt wurden, verschiedene Hochschultypen und Bundeslédnder
vertreten waren und die Systemakkreditierungsverfahren unterschied-
liche Charakteristika aufwiesen. Die Interviewtranskripte der fiinf
ausgewdhlten Fille wurden mithilfe des Analyserasters systematisch
bearbeitet und den definierten Selektionskriterien die betreffenden
Kodiereinheiten bzw. Textpassagen zugewiesen. Mithilfe der Analy-
setechnik der Zusammenfassung wurde das Textmaterial schrittweise
reduziert und abstrahiert, um die wesentlichen Inhalte herauszuarbei-
ten und die induktiv gewonnenen Kategorien systematisch zu konkre-
tisieren.
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Analyseschritt 4. Revision der Kategorien nach etwa 10—
50% des Materials

Nach erfolgter Detailanalyse der ausgewdhlten fiinf Fille wurde zur
Vorbereitung der Analyse der weiteren Fille und Darstellung der fall-
iibergreifenden Zusammenhinge der Untersuchungsfokus noch weiter
geschérft. Aufgrund der facettenreichen Aussagen der Hochschullei-
tungen und der Verantwortlichen fiir QM {iber ihre Aufgaben und
Rollen, wurden in einem weiteren Materialdurchlauf in allen Féllen
die Rollenbeschreibungen im Hinblick auf die unterschiedlichen
Handlungssituationen differenziert analysiert, weitere induktive Kate-
gorien gebildet und Héaufigkeiten der Nennung ermittelt. So wurde
z.B. die Kategorie ,,Vermittler in“ als Rollenselbstbeschreibung ge-
bildet (siche Anhang G).

Im Hinblick auf eine Ermittlung der falliibergreifenden Zusam-
menhidnge wurde flir alle Félle als weiteres Ziel die detaillierte
Textanalyse von Situationsbeschreibungen definiert, um typische
Handlungsmuster und -strategien in Bezug auf Rollenhandeln, Kom-
munikation, Interaktion, Konflikte, Widerstinde und weitere Heraus-
forderungen zu identifizieren. Dabei wurde auch ein Augenmerk auf
die Handlungsempfehlungen der Expert innen gelegt, die ebenfalls
implizite und explizite Aussagen zu Handlungspraktiken und -strate-
gien enthielten.

In der weiteren Textauswertung zeigte sich, dass die analytischen
Kategorien zur Identifizierung der Bewaltigungsstrategien und Hand-
lungspraktiken noch zu breit gefasst waren. Zur Unterstiitzung einer
detaillierten und strukturierten Textanalyse wurden daher — auf
Grundlage der theoretischen Vorkenntnisse zum Verdnderungsmana-
gement (siche Kapitel 4) — erginzende deduktive Kategorien einge-
fiihrt, um die eingesetzten Interventionsstrategien und Handlungsprak-
tiken sowie das Rollenhandeln in den verschiedenen Prozessphasen
des Verdnderungsprojektes Systemakkreditierung herauszuarbeiten
(vgl. Anhang G). Die Anwendbarkeit dieser deduktiven Kategorien
wurde anhand der fiinf ausgewéhlten Einzelfille gepriift und danach
schrittweise auf alle weiteren Fille angewandt. Im Verlauf der Aus-
wertungsphase fiihrten die Analyseschritte weg von den konkreten
und einzelfallspezifischen Detailaussagen und hin zu groBeren fall-
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iibergreifenden Aussagen und Zusammenhédngen, wodurch das Abs-
traktionsniveau der Kategorien schrittweise erhdht wurde.

Analyseschritt 5: Endgiiltiger Materialdurchlauf

Bei der Weiterentwicklung des Kategoriensystems wurde das Prinzip
der Offenheit angewandt (vgl. Gléaser/Laudel 2010: 201) und keine
Hierarchisierung der deduktiven und induktiven Kategorien vorge-
nommen. Ergebnis der Auswertungsphase war ein entwickeltes Kate-
goriensystem (siche Anhang G), dem zu den untersuchten Themen-
komplexen konkrete Textpassagen zugeordnet waren (vgl. Mayring
2015: 87). Zur Beantwortung der zentralen Forschungsfrage wurde bei
der Analyse der Einzelfille sowie der falliibergreifenden Zusammen-
hinge das gesamte Kategoriensystem interpretiert. Die Erkenntnisse
der Analyse bildeten die Grundlage fiir die Darstellung der falliiber-
greifenden Zusammenhéinge.

Analyseschritt 6: Interpretation / Analyse

Die Interpretation und Bewertung des Datenmaterials erfolgt auf Basis
der gewonnenen Erkenntnisse aus den oben geschilderten fiinf Analy-
se- und Auswertungsschritten. Zur Interpretation und Kontextualisie-
rung der Aussagen in den Experteninterviews wurden bei Bedarf die
Vorabfragebogen, die Kurzprotokolle zur Interviewsituation sowie die
fallbezogenen Notizen hinzugezogen.

Nachdem unter Punkt 8 (Kapitel 8.4.8) des inhaltanalytischen Mo-
dells die sechs Analyseschritte zur Textauswertung und -analyse dar-
gestellt wurden, erfolgt unter dem folgenden Punkt 9 (Kapitel 8.4.9)
des inhaltanalytischen Modells die Ergebnisinterpretation.

8.4.9  Interpretation der Ergebnisse in Richtung der Fragestellung

Nach abgeschlossener Analyse wurden die gewonnenen Erkenntnisse
und Ergebnisse in Bezug zu den theoretischen Voriiberlegungen ge-
setzt, um eine Interpretation des empirischen Datenmaterials vorzu-
nehmen und um die forschungsleitenden Fragestellungen und die zent-
rale Forschungsfrage beantworten zu konnen. Bei der Ergebnisinter-
pretation zeigte sich, dass nicht alle Aussagen eindeutig waren und
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manche Aussagen der Interviewpartner innen mehreren Kategorien
zugeordnet werden konnten (z.B. die Beschreibung des kommunikati-
ven Vorgehens und die damit verbundenen Rollen). In diesen Féllen
wurden je nach Aussagekraft der Zitate abgewogen, welche Beispiele
fiir die verschiedenen Kategorien und Themenkomplexe am geeig-
netsten waren. Bei der Ergebnisdarstellung wurde auf eine ausgewo-
gene Zusammenstellung der Originalzitate geachtet und darauf Wert
gelegt, dass alle Interviewpartner innen bei der falliibergreifenden
Darstellung ,,zu Wort kamen®. Textteile im Material, die nicht den
Kategorien zugeordnet werden konnten, wurden nicht zur Beantwor-
tung der forschungsleitenden Fragen herangezogen. Die Forschungs-
ergebnisse werden in den Kapiteln 9 und 10 der vorliegenden Arbeit
darstellt.

8.4.10 Anwendung der inhaltsanalytischen Giitekriterien

Im Rahmen sozialwissenschaftlicher Forschung steht die Produktion
neuer Wissensbestdnde im Zentrum, die anderen Wissenschaftler in-
nen zur Verfiigung gestellt und zur sozialwissenschaftlichen Theorie-
bildung beitragen soll. Um eine Verwendbarkeit und Verlasslichkeit
des generierten Wissens sicherzustellen, wurden in dieser Untersu-
chung methodologische Prinzipien und Giitekriterien beriicksichtigt.
Bei einer ndheren Betrachtung der methodologischen Prinzipien und
Giitekriterien in der quantitativen und qualitativen Sozialforschung
zeigt sich, dass eine Vielfalt an Definitionen anzutreffen ist, aber kei-
ne allgemeingiiltigen und verbindlichen Kriterien vorliegen (vgl. Gla-
ser/Laudel 2010: 29ff.; Steinke 2008: 323). Vor diesem Hintergrund
wurden nach Gliser/Laudel (2010) und nach Mayring (2015) die fol-
genden grundlegenden methodologischen Prinzipien und Gitekrite-
rien angewandt (vgl. Glaser/Laudel 2010: 30ff.; Mayring 2015,
130ft.):

(1) Das Prinzip der Offenheit betont, dass der Forschungsprozess
offen und flexibel gestaltet sein muss, um neue, unerwartete und even-
tuell widerspriichliche Informationen integrieren zu kénnen. Dies be-
deutet beispielsweise fiir die Auswertungsphase, dass Kategorien nicht
vorschnell formuliert und unerwartete Informationen ausgeschlossen
werden diirfen. Die Realisierung des Prinzips der Offenheit hdngt von
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der Wahl der angewendeten Methoden ab, die wiederum das Untersu-
chungsziel und die Eigenschaften des Forschungsfeldes beriicksichti-
gen miissen (vgl. Gléser/Laudel 2010: 31). In dieser Untersuchung
wurde nicht auf die vollige Anwendung einer Theorie verzichtet und
das Prinzip als ,,theoretische Offenheit™ (vgl. Hoffmann-Riem 1980:
343) ausgelegt. Die Untersuchung wurde vielmehr durch theoretische
Voriiberlegungen vorstrukturiert. Zugleich waren sowohl das metho-
dische Vorgehen als auch die Entwicklung des Kategoriensystems
offen gestaltet (Gldser/Laudel 2010: 201), da stetig darauf geachtet
wurde, die Originalaussagen der Gesprachspartner innen in den Vor-
dergrund zu stellen und mogliche Widerspriiche und Ungereimtheiten
im Forschungsprozess aufzugreifen und zu hinterfragen (vgl. Kuckartz
2010: 86). In Bezug auf die Anwendung der Auswertungstechnik der
qualitativen Inhaltsanalyse bedeutete dies, dass diese Methode nicht
zu starr und unflexibel umgesetzt wurde (vgl. Mayring 2015: 131).

(2) Das Prinzip des theoriegeleiteten Vorgehens fordert die An-
schlussfahigkeit an vorhandenes theoretisches Wissen iiber den For-
schungsgegenstand, um auf diesem Wege wiederum zur Theoriebil-
dung beitragen zu kénnen (vgl. Hopf et al. 1995; Mayring 2007: 45).
Nach Mayring (2007) kann eine Theorie als ein ,,System allgemeiner
Sédtze iiber den zu untersuchenden Gegenstand™ (Mayring 2007: 52)
verstanden werden, an dessen Erfahrungen angekniipft werden kann,
um einen neuen Erkenntnisstand zu erreichen. Da die Umsetzung des
Prinzips des theoriegeleiteten Vorgehens von den konkreten Rahmen-
bedingungen abhéngig ist, wurden im Rahmen dieser explorativ aus-
gerichteten Untersuchung keine theoretisch fundierten Hypothesen
abgeleitet, sondern vielmehr theoretische Voriiberlegungen und
Grundannahmen formuliert. Diese zogen sich wie ein roter Faden
durch die Untersuchung und leiteten auch die Datenauswertung des
Materials an.

(3) Das Prinzip des regelgeleiteten Vorgehens betont, dass die Pro-
duktion von Wissensbestdnden nach expliziten Regeln erfolgen muss,
damit eine Nachvollziehbarkeit des methodischen Vorgehens und der
empirischen Ergebnisse gewéhrleistet ist. Das Prinzip der Regelgelei-
tetheit wurde in der vorliegenden Untersuchung umgesetzt und in
Kapitel 7 und Kapitel 8 dieser Arbeit am Beispiel der qualitativen In-
haltsanalyse dokumentiert, die ein regelgeleitetes und systematisch an-
gewandtes Vorgehen darstellt (vgl. Mayring 2015: 131).
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Im Rahmen der Untersuchung wurde auch die Spezifik des Gegen-
standbereichs beriicksichtigt, welcher sozialwissenschaftlicher und
qualitativer Forschung zu eigen ist. Es wurde die Grundannahme be-
riicksichtigt, dass alles, was erforscht wird, durch situationsabhéngige
Interpretationen geprigt ist und dass der Forschungsprozess selbst
wesentlich durch die Interpretation des Forschers bestimmt wird (vgl.
Glaser/Laudel 2010: 32). Bezogen auf die qualitative Inhaltsanalyse
wurde in dieser Untersuchung die Empfehlung von Mayring (2015)
beriicksichtigt, dass die Gegenstandsangemessenheit wichtiger ge-
nommen werden sollte als die Systematik der Anwendung (vgl. May-
ring 2015: 131).

(4) Das Prinzip vom Verstehen als ,Basishandlung ‘ sozialwissen-
schaftlicher Forschung (vgl. Meinefeld 1995: 83ff.) betont daran an-
kniipfend die Notwendigkeit, ein Verstdndnis dariiber zu generieren,
warum Akteure auf eine bestimmte Art und Weise handeln. Das Prin-
zip vom Verstehen wird als ein Mittel empirischer Forschung und als
eine grundlegende Leistung von sozialwissenschaftlich Forschenden
betrachtet (vgl. Weber 1984: 1) und stellt demzufolge nicht nur deren
Ziel dar (vgl. Glaser/Laudel 2010: 33). In der vorliegenden Untersu-
chung wurde dieses Prinzip umgesetzt, indem beispielsweise die Rolle
der Forscherin transparent gemacht wurde.

Zur Entwicklung der Forschungsdesigns wurden die oben genann-
ten methodologischen Prinzipien fiir eine sozialwissenschaftliche For-
schung angewandt. Durch die Anwendung dieser Prinzipien konnten
die Beurteilung, die Auswahl und die Umsetzung sowohl der Untersu-
chungsstrategie als auch der Methoden transparent gemacht und be-
griindet werden. Zur Sicherstellung der empirischen Untersuchungs-
ergebnisse wurden zudem die von Mayring (2015) definierten inhalts-
analytischen Giitekriterien zur Anwendung der qualitativen Inhaltsan-
alyse beriicksichtigt (vgl. Mayring 2015: 130ff.). Es wurden in der
Untersuchung sowohl das Kriterium der Reliabilitit angewandt, um
eine Zuverladssigkeit der empirischen Ergebnisse sicherzustellen (vgl.
Schnell et al. 2008: 151), als auch das Kriterium der Variabilitét be-
ricksichtigt, um eine Giiltigkeit der Messinstrumente bzw. der einge-
setzten Methoden zu erméglichen (vgl. Schnell et al. 2008: 154).
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8.5 Reflexion zum Forschungsdesign und zur Durchfiihrung
der Untersuchung

Aufbauend auf das in Kapitel 7 dargelegte methodische Forschungs-
design konnten in Kapitel 8 — unter Beriicksichtigung der methodolo-
gischen Prinzipien (vgl. Kapitel 8.4.10) — eine Anwendbarkeit und
Funktionalitdt der gewédhlten Methoden und Instrumente belegt wer-
den. Zur Gewdhrleistung der Transparenz sind die im Rahmen der
Untersuchung angefertigten relevanten Materialien dem Anhang bei-
gefiigt.

In Bezug auf das Forschungsdesign hat sich die Triangulation ver-
schiedener Datenquellen und Methoden (vgl. Mayring 2010: 118f.)
und insbesondere die Kombination aus qualitativen leitfadengestiitzten
Experteninterviews und einem Kurzfragebogen, mit dem im Vorfeld
quantitative Daten erhoben wurden, als zielfithrend erwiesen (siche
Anhédnge). Die Methode der leitfadengestiitzten Experteninterviews
wurde als geeignete Methode eingeschitzt, um einen Zugang zum
Forschungsfeld zu erhalten und die spezifischen Wissensbestdnde der
Expert innen zum Forschungsgebiet zu erfassen. Fiir weitere An-
schlussforschungen wire zu priifen, ob der Einsatz einer anderen Er-
hebungsmethode, wie z.B. das problemzentrierte Interview nach Wit-
zel (2000) oder eine Delphi-Befragung weiteren Erkenntnisgewinn
versprechen.

In Bezug auf das Erhebungsinstrument Kurzfragebogen lésst sich
anmerken, dass dieser sehr unterstiitzend bei der Vorbereitung und
Fokussierung der qualitativen Interviews war. In der Auswertungspha-
se zeigte sich jedoch — aufgrund des Umfangs und der Aussagekraft
des empirischen Materials —, dass eine detaillierte quantitative Aus-
wertung des Vorabfragebogens keinen weiteren Erkenntnisgewinn
versprach und nicht zur Beantwortung der Forschungsfrage beitrug.
Die Aussagen aus dem Kurzfragebogen wurden bei der Textinterpre-
tation als Kontextinformation herangezogen, um beispielsweise die
Angaben zur informellen Kommunikationsstruktur an der Hochschule
einzuordnen oder eine Einschitzung der Dynamik des Systemakkredi-
tierungsverfahrens vorzunehmen. Da die Arbeit mit dem Vorabfrage-
bogen als sehr hilfreich eingeschitzt wurde, wiirde sich fiir eine mog-
liche qualitative Anschlussforschung anbieten, einen ausfiihrlicheren
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Vorabfragebogen zu erarbeiten und im Rahmen der Auswertungspha-
se die quantitativen Daten aus einem Vorabfragebogen in Relation zu
den qualitativen Ergebnissen zu setzen. In Bezug auf eine strukturierte
und regelgeleitete Datenauswertung und -analyse wurde die Orientie-
rung an dem allgemeinen inhaltsanalytischen Ablaufmodell der quali-
tativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) und dem Prozessmodell
zur induktiven Kategorienbildung nach Mayring (2015) als hilfreich
bewertet. Nach abschlieBender Reflexion zum Forschungsdesign und
zur Durchfithrung der Untersuchung werden in folgendem Kapitel 9
die empirischen Ergebnisse der Untersuchung im Detail in dargelegt.
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9. Falliibergreifende Darstellung der empirischen
Forschungsergebnisse zum Verdnderungsprojekt
Systemakkreditierung

Kapitel 9 ist der falliibergreifenden Darstellung der empirischen For-
schungsergebnisse zum Verdnderungsprojekt Systemakkreditierung
gewidmet, wobei die Beschreibungen und Einschidtzungen aller inter-
viewten Hochschulleitungen und Verantwortlichen fiir QM Beriick-
sichtigung finden. Tabelle 3 gibt einen Uberblick dariiber, wie das Ka-
pitel 9 mit seinen Unterkapiteln 9.1 bis 9.6 gegliedert ist:

Tabelle 3: Detaillierte Gliederung des Kapitels 9

Nr. Kapitel

9.1 Herausforderungen und Interventionen in Bezug auf die verschiedenen
Veranderungsprozessphasen

9.1.1 Initiilerungsphase

9.1.2 Konzeptions- und Implementierungsphase

9.1.3 Verstetigungs- und Weiterentwicklungsphase

9.2 Wahrgenommene Widerstinde gegen den Verdnderungsprozess

9.3 Kontextberiicksichtigendes und praventives Handeln

9.4 Kommunikatives Handeln

9.5 Rollenbeschreibungen und Rollenkonflikte

9.5.1 Rollen und Rollenkonflikte von Hochschulleitungen

9.5.2 Rollen und Rollenkonflikte von QM-Verantwortlichen

9.6 Reflexion liber Effekte des Verdnderungsprojektes Systemakkreditierung

Quelle: Eigene Darstellung

In den empirischen Kapiteln werden die Herausforderungen und Span-
nungsfelder, denen Hochschulleitungen und Verantwortliche fiir QM
im Verdnderungsprojekt Systemakkreditierung begegnen, dargestellt
(Kapitel 9.1 und 9.2). Herausforderungen koénnen sich fiir die Verén-
derungsakteure aus den verschiedenen Handlungsebenen ergeben, zu
denen sowohl hochschulexterne und organisationsinterne Rahmenbe-
dingungen auf der Makro- und Mesoebene als auch die interpersonale
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Handlungsebene (Mikroebene) gehoren, auf der das handelnde Zu-
sammenwirken von Akteuren stattfindet. Aus diesen vielféltigen Kon-
textbedingungen ergeben sich Spannungsfelder, die Einfluss auf das
handelnde Zusammenwirken von Hochschulakteuren nehmen. Der
weit gefasste Begriff der Spannungsfelder beriicksichtigt alle genann-
ten Handlungsebenen und kann sich beispielsweise sowohl auf organi-
sationsstrukturelle Kontextfaktoren (siche Kapitel 2) als auch auf Wi-
derstinde von Prozessbeteiligten (Kapitel 9.2) oder auch auf personli-
che Rollenkonflikte von Verdnderungsakteuren beziehen (Kapitel
9.5).

In Abgrenzung zum Begriff Spannungsfeld werden unter Wider-
stinden die Reaktionen von Prozessbeteiligten, wie z.B. von Lehren-
den, gegen das Verdnderungsprojekt Systemakkreditierung verstan-
den, welche aus der Perspektive der Verdnderungsakteure interpretiert
und speziell in Kapitel 9.2 dargestellt werden. Die identifizierten Her-
ausforderungen und Spannungsfelder ziehen sich als roter Faden
durch den empirischen Teil dieser Arbeit und werden in allen Unter-
kapiteln des Kapitels 9 aufgegriffen und adressiert.

In Ergdnzung zu den in Kapitel 9.1 beschriebenen Interventionen
der Verdnderungsakteure werden in den Kapiteln 9.3 bis 9.5 die einge-
setzten Handlungspraktiken und Bewiltigungsstrategien der Verdnde-
rungsakteure anhand der drei Schwerpunktthemen ,,prdventives und
kontextbezogenes Handeln* (Kapitel 9.3), ,,kommunikatives Handeln*
(Kapitel 9.4) sowie ,,Rollen und Rollenkonflikte* (Kapitel 9.5) vertief-
ter beleuchtet. Dabei werden theoretische Beziige zu den in Kapitel 5
geschilderten soziologischen Perspektiven auf soziales Handeln sowie
zu sozialpsychologischen Perspektiven auf Interaktion und Kommuni-
kation hergestellt. Abschlieend legt das Kapitel 9.6 den inhaltlichen
Fokus auf die Beschreibung der wahrgenommenen Effekte, die sich an
den Hochschulen in Bezug auf das Verdnderungsprojekt Systemak-
kreditierung aus Perspektive der Verdnderungsakteure gezeigt haben.
Vorausschauend soll an dieser Stelle bereits darauf hingewiesen wer-
den, dass in Kapitel 10 die auf Grundlage des empirischen Datenmate-
rials gewonnenen Erkenntnisse noch einmal diskutiert und — anhand
der forschungsleitenden Fragestellungen — die wesentlichen Ergebnis-
se der Untersuchung zusammenfassend dargestellt werden (siehe auch
Tabellen 8 bis 13 in Kapitel 10).
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9.1 Herausforderungen und Interventionen in Bezug auf die
verschiedenen Verinderungsprozessphasen

Der inhaltliche Schwerpunkt dieses Kapitels liegt auf den Interventi-
onspraktiken, mit denen die Verdnderungsakteure den Herausforde-
rungen und Spannungsfeldern im Verdnderungsprojekt Systemakkre-
ditierung begegnen und das Verdnderungsprozessgeschehen gestalten.
Um die Dynamik der komplexen Verdnderungsprojekte zu veran-
schaulichen, erfolgt die falliibergreifende Strukturierung der Ex-
pert_innenaussagen — in Anlehnung an wirtschaftswissenschaftliche
Literatur zum Verdnderungsmanagement (siche Kapitel 4) — anhand
von Verdnderungsprozessphasen, die im Datenmaterial identifiziert
werden konnten.

Im Zuge der Auswertung der Expert inneninterviews zeigte sich,
dass sich die in Modellen des Verdnderungsprozessmanagements auf-
gefiihrten idealtypischen Phasenbezeichnungen nur fiir eine grobe
Strukturierung des Datenmaterials eigneten, da sich die Aussagen der
Interviewpartner innen nicht immer eindeutig und {iberschneidungs-
frei den verschiedenen Phasen zuordnen lieBen (siche Kapitel 4, Witt-
mann 2014a). Die Schilderungen der Expert innen konnten schwer-
punktméBig den Phasen der Initiierung (Kapitel 9.1.1), der Gestaltung
und Konzeption sowie der Phase der Implementierung zugeordnet
werden. Aufgrund der zeitlichen Limitierung konnte in den durchge-
fiihrten Interviews der Zeitraum nach Ende des Systemakkreditie-
rungsverfahrens und somit auch die Phase der Konsolidierung und
Weiterentwicklung nur im Rahmen eines Ausblicks gestreift werden.

Da zudem die untersuchten Systemakkreditierungsverfahren unter-
schiedliche Dynamiken und Zeitverldufe aufwiesen und die Fragen an
die verschiedenen Hochschulvertreter innen nicht explizit auf die
einzelnen Prozessphasen bezogen waren, konnten die Aussagen der
Expert_innen nicht immer klar den Phasen der Gestaltung und Kon-
zeption sowie der Phase der Implementierung zugeordnet werden. Bei
der Ergebnisdarstellung werden die beiden eng miteinander verzahn-
ten Prozessphasen in Kapitel 9.1.2 zusammengefasst. Die Phase der
Konsolidierung und Weiterentwicklung und die in diesem Zusam-
menhang geschilderten Interventionen werden in Kapitel 9.1.3 darge-
stellt.
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Zur systematischen und falliibergreifenden Darstellung der empiri-
schen Forschungsergebnisse wurde — in Erginzung zur Grobstruktu-
rierung des Datenmaterials in Verdnderungsprozessphasen — bei der
deduktiven Kategorienbildung zum Themenkomplex der Interventio-
nen auf die in der Literatur zum Verdnderungsmanagement verwende-
ten Arten von Interventionen Bezug genommen (siche Kapitel 4).

Die von den Veridnderungsakteuren eingesetzten vielfaltigen Inter-
ventionspraktiken konnten ebenfalls nicht immer iiberschneidungsfrei
den verschiedenen Verdnderungsprozessphasen zugeordnet werden,
da diese zu unterschiedlichen Zeitpunkten wiederholt oder auch paral-
lel zueinander eingesetzt wurden. Welche Interventionspraktiken von
den Verdnderungsakteuren in den untersuchten Fillen im gesamten
Veranderungsprojekt Systemakkreditierung eingesetzt wurden, fasst
Tabelle 4 zum Abschluss des Kapitels 9.1 zusammen.

9.1.1 Initiierungsphase

Bei den interviewten Hochschulen waren durchgéngig die in Kapitel 2
geschilderten hochschulexternen Verdnderungsprozesse treibende
Faktoren, die eine Beschiftigung mit den Themen QM und Akkredi-
tierung im Bereich Studium und Lehre ausgeldst und die Entschei-
dung fiir eine Systemakkreditierung als Reaktion auf die externen
Handlungsanforderungen begiinstigt haben. Die Phasen der Entschei-
dung sowie damit verbundene Beteiligungsprozesse verliefen vor dem
Eintritt in das Verfahren — je nach Ausgangslage und Handlungsdruck
der Hochschule — in unterschiedlichen zeitlichen Dimensionen und
mit unterschiedlichem Mal} an Komplexitét.

Interventionen zur Diagnose und Analyse der
Ausgangssituation

Die ndhere Beschiftigung mit dem Thema der Systemakkreditierung
erfolgte in den untersuchten Hochschulen in der Regel auf Initiative
eines Mitglieds der Hochschulleitung (Prorektor innen/Vizeprisi-
dent_innen fiir Lehre oder Rektor innen/Président innen) und in Un-
terstiitzung durch die Verantwortlichen fiir QM. Das Interesse an dem
neu eingefiihrten Verfahren zur Systemakkreditierung zeigte sich in
verschiedenen Facetten. Um eine realistische Vorstellung von den An-

143



forderungen und Bewdltigungsoptionen zu gewinnen, sahen die initi-
ierenden Verdnderungsakteure aufgrund der thematischen Komplexi-
tidt die Notwendigkeit einer intensiven Vorbereitung des Systemak-
kreditierungsverfahrens:

In dieses Verfahren, das doch an vielen Ecken der Universitit Bewegung provo-
ziert und Bewegung provoziert dann Gegenbewegung. Das heifit: Wie kriegt man
das Commitment quer iiber alle Facherkulturen? Und der Unileitung war relativ
frith klar, dass sie eine Orientierung haben will zur Machbarkeit und zum Erfolg.
Und deswegen war auch FRUH Kklar, dass das ohne eine wie auch immer geartete
Vorbereitung nicht mdglich ist. (QM, B19, Abs. 4).

Zur Vorbereitung der Entscheidungsfindung zur Systemakkreditierung
wurden von allen Interviewpartner innen eine Analyse der Ausgangs-
situation und eine damit verbundene Reflexion iiber den Ist-Stand der
Hochschule als wichtiges Element hervorgehoben. Mit unterschiedli-
chen Gewichtungen wurden von allen interviewten Hochschulen vor
dem Eintritt in das Systemakkreditierungsverfahren verschiedene Ver-
fahren zur Diagnose eingesetzt, wie beispielsweise Pro-Contra-Ab-
gleiche oder SWOT-Analysen. Diese dienten zur Verdeutlichung der
Starken, Schwichen strategischer Chancen und Risiken einer System-
akkreditierung sowie zur Identifizierung mdéglicher Handlungsspiel-
rdume, Herausforderungen, externer Einflussfaktoren und betroffener
Interessensgruppen im Bereich Studium und Lehre. Dadurch war es
den Verdnderungsakteuren moglich, eine erste Orientierung in Bezug
auf die Verdnderungsnotwendigkeit und das voraussichtliche Ausmaf}
des Verdnderungsprozesses vorzunchmen sowie eine strategische
Perspektive und Entscheidungsgrundlage fiir eine Systemakkreditie-
rung zu entwickeln.

Bei der Durchfiihrung der unterschiedlich komplexen Ist-Analysen
waren die Verantwortlichen fiir QM in der Regel stark involviert. Die
Zusammenstellung der Vor- und Nachteile sowie der Argumente fiir
oder gegen eine Systemakkreditierung erfolgte dabei durchgingig vor
der Kontrastfolie der Programmakkreditierung, die bei den meisten
interviewten Hochschulen bereits eingesetzt worden war, um durch
eine Akkreditierung der Verpflichtung zur externen QS nachzukom-
men. Auffillig ist, dass die meisten interviewten Fachhochschulen —
bzw. Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften — vor der Ent-
scheidung zur Systemakkreditierung bereits breite Erfahrung mit der
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Durchfiihrung von Programmakkreditierungen gesammelt hatten (vgl.
u.a. B2, B3, B9). Bei den Universitéten stellte sich das Bild heteroge-
ner dar, da zum Zeitpunkt der Entscheidung noch nicht in allen Fakul-
taten und Fachbereichen der Universitdten Erfahrungen mit der Pro-
grammakkreditierung vorlagen und somit auch keine oder nur wenige
Bachelor- und Master-Studienginge akkreditiert worden waren. Die
teilweise negativen Erfahrungen mit Programmakkreditierungen und
damit verbundene Kritikpunkte, aufgrund von als sehr subjektiv ge-
farbten oder widerspriichlich empfundenen Entscheidungen beziiglich
der Programmakkreditierungen, stellten dann auch héufig eingesetzte
Argumente filir eine Systemakkreditierung dar (vgl. u.a. B4, B9, B11,
B12).

Neben der Akkreditierungsfrage der Studienginge war die externe
Anforderung zur Etablierung eines hochschulspezifischen QM-Sys-
tems ein weiteres vorgebrachtes Argument:

Das andere war aber, dass wir gesagt haben: ,Qualitét ist ein Thema fiir uns, ja,
und wenn wir das ernsthaft betreiben, dann brauchen wir eigentlich ein ausgefeil-
tes System und wenn wir das haben, ist ja praktisch die Voraussetzung fiir die
Systemakkreditierung. ... Wir miissen das machen nach Landeshochschulgesetz
und so weiter, wir sind verpflichtet, aber wir nehmen diese Aufgabe auch ernst
und wir WOLLEN das auch, ja?* (HL, B12, Abs. 4).

Im Hinblick auf das QM wurde die Systemakkreditierung und der
damit einhergehende Verdnderungsprozess von der Mehrheit der Ver-
anderungsakteure als ,,DRUCKMITTEL, um diesen Implementie-
rungsprozess zu unterstiitzen™ (HSL, B15, Abs. 170) aufgefasst, durch
den gleichzeitig eine Zielrichtung fiir die weitere Ausgestaltung des
QM-Systems vorgegeben wurde:

Aber es war natiirlich auch ein Grund zu sagen, wir mochten uns weiterentwi-
ckeln und das tun wir mit den Programmakkreditierungen nicht, aber wir nehmen
an, dass wir das mit der Systemakkreditierung tun. ... Wir mochten das Qualitéts-
management weiterentwickeln, aber wir brauchen da dafiir auch ZIELE, um eben
auch so bisschen einen gewissen Druck zu haben. ... Also Programmakkreditie-
rung wollte man sich einfach nicht mehr antun. (QM, B11, Abs. 4).

Im Vergleich zur Programmakkreditierung, die als externe QS-Mal-
nahme auf Ebene der Studienginge nur punktuell zum Einsatz kam,
erhofften sich die Hochschulen durch die Systemakkreditierung eine
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kontinuierlichere und systematischere QS zu etablieren und eine Ver-
zahnung bislang isolierter QualitdtsmaBnahmen und Instrumente her-
zustellen:

Wir haben damals ... sehr stark die Wahrnehmung, dass eigentlich es nicht ada-
quat ist, wenn man ein System aufbaut, was im Prinzip von einem kontinuierli-
chen Verbesserungsprozess ausgeht, dann zu sagen, man macht so PUNKTUEL-
LE, riickblickende Ergebnissicherungen im Prinzip. ... Im Prinzip bei der Pro-
grammakkreditierung guckt man ganz am Ende des Prozesses. Und was wir ja ei-
gentlich brauchen, ist eben dann auch eine Akkreditierung, die eben auch den
PROZESS begleitet, also sozusagen von der Systemlogik erschien das passender.
(QM, B3, Abs. 16).

In der Systemakkreditierung sahen die meisten Hochschulen zudem
die Chance, ihre hochschulinternen Qualitidtsbemiihungen im Bereich
Studium und Lehre zu unterstiitzen und durch die Definition und Um-
setzung eines hochschuleigenen Qualitdtsanspruchs an Autonomie zu
gewinnen:

Ja, Autonomie im Sinne von wir kénnen also die Qualititsstandards, die natiirlich
irgendwo gegeben sind, aber doch zumindest vielleicht doch so interpretieren,
wie es fiir unsere Hochschule gut ist. ... Weil, ich bin auch nicht so der GieBkan-
nenfreund im Sinne von: ,Qualitdt ist DAS und das gieBen wir jetzt iiberall
riiber®, sondern jede Hochschule hat ihr eigenes Profil und eine kleine Hochschu-
le tickt einfach anders als eine grof3e, eine technische anders als eine musische,
kiinstlerische, wie auch immer. Und da hatten wir uns so ein bisschen unsere ei-
gene Marke versprochen im Sinne von: ,Das mdchten wir gerne so durchfiihren®.
(HL, B7, Abs. 11).

Neben den hochschulstrategischen Argumenten der Autonomie und
Selbststeuerungsfahigkeit spielte bei einigen Hochschulen auch der
Aspekt mit hinein, dass die Programmakkreditierungszeitrdume meh-
rerer interner Studiengdnge kurz vor dem Fristablauf standen und eine
Entscheidung fiir eine Akkreditierungsvariante ohnehin getroffen wer-
den musste. Auf Seiten der untersuchten Universitidten zeigte sich zu-
dem die Tendenz, dass der Handlungsdruck zur breiten Umsetzung
der externen Akkreditierungsvorgaben aufgrund einer zunichst zoger-
lichen Umsetzung der Programmakkreditierung stirker ausgeprigt
war als bei den Fachhochschulen:
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Sie haben die liblichen Antworten. Also das ist eine Autonomie der Hochschulen
und Selbststeuerungsfihigkeit und das ist auch sicherlich ein Grund. Aber bei
uns, glaube ich, war es ein ganz operativer. [...] Da war HANDLUNGSDRUCK.
Und dann war halt die Frage: ,Schafft man jetzt, alle ... Studiengéinge einzeln zu
akkreditieren ganz schnell oder geht man gleich in die Vollen und strebt eine
Systemakkreditierung an?’ (QM, BS, Abs. 4-6).

Die Vielzahl an notwendig gewordenen Programm-Reakkreditie-
rungen und damit verbundene Ressourcenfragen wirkten sich bei eini-
gen Hochschulen demnach begiinstigend fiir eine pragmatische Ent-
scheidung zur Systemakkreditierung aus. Die Hoffnung auf Kostener-
sparnis durch eine Systemakkreditierung, konnte von den interviewten
Hochschulen im Riickblick aber nicht bestitigt werden, wie das fol-
gende Zitat exemplarisch veranschaulicht:

Die Autonomie war ein ganz wichtiger Grund und der andere Grund waren die
Ressourcen einfach, ja? Also (...) Hunderte von Programmakkreditierungen zu
machen, wiirde einfach einen wahnsinnigen Ressourcenaufwvand bedeuten. Bei
gleichzeitig fragwiirdigem Ertrag, was eine gesamtinstitutionelle Strategie an-
geht. Und Systemakkreditierung ist zwar nicht unbedingt weniger aufwendig,
was die Ressourcen angeht, aber die Ressourcen bleiben an der Universitét, sehr
stark. [...] Also die Leute miissen natiirlich auch alle bezahlt werden und die
Stellen miissen bezahlt werden. Das heiBit, sehr viel GUNSTIGER ist es eigent-
lich nicht, in finanzieller Hinsicht. Aber es scheint fiir uns sehr viel sinnvoller,
das Geld so zu investieren, sozusagen in die EIGENEN Strukturen, als immer
wieder Agenturen zu bezahlen. (HL, B15, Abs. 27-34).

Zur Realisierung der Option einer Systemakkreditierung war zudem
das Vorhandensein eines bereits implementierten und funktionsfahi-
gen QM-Systems im Bereich Studium und Lehre eine notwendige Vo-
raussetzung. Bei den interviewten Hochschulen stellte sich allerdings
der Ausgestaltungsgrad der verschiedenen QM-Systeme im Bereich
Studium und Lehre vor Eintritt in das Systemakkreditierungsverfahren
als sehr heterogen dar. In der Regel waren erste QS-Instrumente, wie
z.B. Lehrveranstaltungsevaluationen oder Prozessbeschreibungen, ein-
gefiihrt, die nach Aussagen der Hochschulen fiir eine Systemakkredi-
tierung jedoch noch systematischer verzahnt oder weiterentwickelt
werden mussten. Das erste Regelwerk zur Systemakkreditierung bot
in seiner Fassung vom 8. Oktober 2007 den externen Anreiz, bzw. die
Moglichkeit, bereits zum Verfahren zugelassen zu werden, obwohl
sich das interne QM-System noch in einer Entwicklungsphase befand.
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Neben diesem Angebot einer niedrigeren Hemmschwelle zum Eintritt
in das Verfahren, schafften einige Bundesldnder, wie z.B. Baden-
Wiirttemberg oder Nordrhein-Westfalen, finanzielle und strukturelle
Anreize zur Honorierung des Engagements von Pilot-Hochschulen im
Land durch zuséitzliche Ressourcen, u.a. in Form von Drittmitteln fir
Forderprojekte. Aulerdem wurde in einigen Bundeslédndern eine Lo-
ckerung der Akkreditierungsregelungen im Landeshochschulgesetz
vorgenommen, indem eine befristete Authebung der Akkreditierungs-
pflicht fiir neue Studiengidnge ausgesprochen wurde, wenn sich eine
Hochschule auf den Weg zur Systemakkreditierung gemacht hatte.
Diese Anreize wirkten bei einigen interviewten Hochschulen auch als
ein Motivationsfaktor, um friihzeitig in ein Systemakkreditierungsver-
fahren und den anstehenden Verdnderungsprozess einzutreten. Auf-
grund der Tatsache, dass die Systemakkreditierung ein neu eingefiihr-
tes Verfahren darstellte, lagen unter den interviewten Hochschulen nur
sehr wenige bis gar keine Erfahrungen mit dieser Akkreditierungsva-
riante vor. Eine Entscheidung fiir dieses Verfahren war fiir die Hoch-
schulen daher — je nach Ausgangslage und Handlungsdruck der Hoch-
schule — ein Risiko, da insbesondere zum Zeitpunkt der Einfiihrung
eine Akkreditierung mit Auflagen noch nicht vorgesehen war. Im
Rahmen der Abwagung der Chancen und Risiken erfolgte in den inter-
viewten Hochschulen mit einem unterschiedlichen Grad an Komplexi-
tit eine Analyse des Entwicklungsstandes des QM-System im Bereich
Studium und Lehre, um den Aufwand eines Systemakkreditierungs-
verfahrens fiir die Hochschule besser abzuschétzen zu kénnen und die
Motive fiir solch ein komplexes Verdnderungsvorhaben explizit zu
machen. Zur Durchfiihrung einer solchen Analyse, die zum Beispiel
auch im Rahmen eines externen Auditverfahrens vorgenommen wur-
de, holten sich die meisten interviewten Hochschulen die Unterstiit-
zung externer Beratungsagenturen ins Haus (vgl. u.a. B6, B11). In
diesem Rahmen wurde u.a. auf Basis der Kriterien zur Systemakkredi-
tierung abgeklart, ob mit dem vorhandenen hochschulinternen QM-
System im Bereich Studium und Lehre bereits die Voraussetzungen
fiir einen Antrag zur Systemakkreditierung erfiillt waren:

Ja, das Rektorat sagte schon: ,Wir mdchten GERNE, aber wir mdchten auch nicht

ins Messer rennen. Wir mochten vorher wissen, ob wir es uns TRAUEN konnen®.
Also die hatten schon entschieden, wir systemakkreditieren. Wenn jetzt das Audit
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katastrophal ausgegangen wire, dann hitte man sich es vielleicht doch nochmal
iberlegt. Aber man hat ja auch darauf hingearbeitet. (QM, B11, Abs. 110).

Stellvertretend fiir alle Hochschulvertreter, die eine externe Unterstiit-
zung in Anspruch genommen hatten, schildert folgender Experte die
als hilfreich empfundene Wirkung einer solchen orientierenden Diag-
noseintervention, um strukturelle, curriculare, didaktisch-methodische
und personale Entwicklungsbedarfe im eigenen QM-System identifi-
zieren zu konnen:

Aber das Quality-Audit war der lehrreichste, der produktivste Schritt bei der
Entwicklung vereinzelter QM-Aktivitéten hin zu einem System. Nach dem Quali-
ty-Audit war uns klar, was wir alles NICHT haben. Was wir auch wider unserer
Erwartungen nicht hatten. ... Deswegen ist aus dem fiir mich auch die Konse-
quenz gewesen, in so ein Verfahren NIE OHNE so einen auditierenden, beraten-
den, offeneren Verfahrensschritt reinzugehen, weil (...) man lernt einfach VIEL
mehr. Die Akkreditierung ist nachher nur so ein Window Dressing und man muss
einfach unfallfrei durchkommen. Das Quality-Audit, das hatte zum Teil sehr
kolloquienartige Diskussionsstrukturen die dazu gefiihrt haben, dass auf der
Teilnehmerseite eine sehr viel groflere Offenheit gegeniiber den Argumenten war.
Und wir waren ja nicht nur als QM-Menschen und Studiendekane da, sondern die
Lehrenden in Studiengidngen waren da, die Studierenden waren da. Wir haben
gesagt: ,Hey, darum geht es.* Und sie dann: ,Wow*. (QM, B19, Abs. 50).

Als weitere Aktivitdten zur Entscheidungsfindung wurden von den
Befragten — neben Internetrecherchen auf einschliagigen Webseiten —
die Teilnahme an Workshops und Tagungen sowie Besuche an ande-
ren Hochschulen aufgefiihrt. Mithilfe dieser Benchmarking-Aktivi-
tiaten (vgl. Kapitel 4.4.1) versuchten sich die Befragten anhand von
Vortrdgen und Best Practice-Beispielen anderer Hochschulen eine
Ubersicht beziiglich verschiedener Handlungsalternativen zu schaffen
(vgl. u.a. B2, B10, B12). Im Hinblick auf die Implementierung des
hochschuleigenen QM-Systems (vgl. Kapitel 9.1.2) waren sich jedoch
alle Expert_innen der Unmoglichkeit bewusst, dass ,,man ein System,
das eine andere Hochschule entwickelt hat, an seiner Hochschule im-
plementieren kann, weil die Hochschulen SO unterschiedlich sind*
(QM, B11, Abs. 116).

Zur Entwicklung eines hochschulspezifischen Ansatzes wurde von
den Expert innen der Aufbau von Netzwerken und der Erfahrungsaus-
tausch mit anderen Hochschulen als wichtige Impulsgeber hervorge-
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hoben, um das zu implementierende QM fiir die eigene Hochschule zu
erarbeiten und sich dabei mit folgenden Fragen auseinander zu setzen:

Also man kann da schon sich noch jetzt von den Mustern, die es gibt, denke ich,
sich das mal angucken: ,Wie haben die das eigentlich gemacht? Vor allen Din-
gen, wie ist deren System dieser internen Akkreditierung? Wie machen die das?
Wie aufwendig ist das? Welche Gremien sind da involviert? Wer fillt die Ent-
scheidungen?* Und so weiter, ja. Also ... das mit einem GROSSEREN Kreis von
Leuten, die man da in diesen Prozess mitnimmt, zu diskutieren und abzuwégen:
,Was kann Sinn machen? (HL, B12, Abs. 91).

Im Rahmen der Entscheidungsfindung wurde von den interviewten
Expert innen zudem empfohlen, in Bezug auf die Auswahl einer ge-
eigneten Akkreditierungsagentur einen Marktvergleich der Agenturen
u.a. im Hinblick auf inhaltliche Schwerpunktsetzungen, Zeitplanung
und Verfahrenskosten vorzunehmen, um auf Basis dieses Benchmar-
king eine fiir die Hochschule geeignete Agentur auswihlen zu kénnen
(vgl. u.a. B2):

Also es gibt ja mehrere Kriterien, unter denen man eine Agentur heraussucht. ...
Also zum einen ist es die Ausschreibung. Und dann geht es ums Geld. Dann gibt
es das Kriterium, wie viel Zeit veranschlagt eine Agentur von der Zulassung ...
bis zur bestandenen Systemakkreditierung. Das ist durchaus verschieden. Und
dann, ein wichtiges Kriterium, finde ich personlich, wie viel ERFAHRUNG hat
eine Agentur ... im Systemakkreditierungsverfahren, wie viele Verfahren hat sie
schon durchgefiihrt. Und dann aber ist natiirlich auch, mit welcher Akkreditie-
rungsagentur habe ich die meisten Programmakkreditierungsverfahren durchge-
fithrt. Die Agentur KENNT ja meine Universitét, meine Hochschule schon. Also
das spielt schon auch eine Rolle. (HL, B16, Abs. 168).

Des Weiteren wurden an den untersuchten Hochschulen bei der Vor-
bereitung auf das Systemakkreditierungsverfahren die vom Verinde-
rungsprozess betroffenen Akteure identifiziert, indem zum Beispiel
das Diagnoseinstrument der Stakeholderanalyse (vgl. Kapitel 4.4.1)
eingesetzt wurde. Diese Identifikation beteiligter Interessensgruppen
stellte fiir die Verdnderungsakteure eine Entscheidungsgrundlage dar,
um mit unterschiedlichen Gewichtungen verschiedene Kommunikati-
onsinterventionen sowie die Einbindung in Entscheidungs- und Imple-
mentierungsprozesse (vgl. Kapitel 4.4.4) zu planen. Von den Ex-
pert_innen wurde an erster Stelle die Gruppe der Lehrenden bzw. die
Professorenschaft identifiziert, welche als betroffene Hauptzielgruppe
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davon iiberzeugt werden musste, den Verdnderungsprozess im Bereich
Studium und Lehre mitzutragen und umzusetzen (vgl. Kapitel 4.1).
Die dieser Kerngruppe zugehorigen Funktionstrdger innen, die als
Leitungen von Fakultiten, Fachbereichen oder Instituten sowie von
Studiengingen auf den verschiedenen Ebenen der akademischen
Selbstverwaltung tétig waren, stellten fiir die Verdnderungsakteure
besonders entscheidungsrelevante Akteure dar. Bei diesen Analysen
wurde auch deutlich, dass die Studiengangsverantwortlichen durch
ihre spezifische Funktion am intensivsten von dem Verédnderungspro-
zess im Bereich Studium und Lehre betroffen sein wiirden.

Interventionen der Kommunikation, Motivations- und
Akzeptanzforderung

Aufgrund der Komplexitit des Verdnderungsprojekts Systemakkredi-
tierung war es flir die untersuchten Hochschulen in der Initiierungs-
und Entscheidungsphase ein wesentlicher und erfolgskritischer
Schritt, die Legitimierung des Projektes durch eine Zustimmung der
relevanten Gremien der Hochschule zu erwirken und Befiirworter in-
nen fiir den anstehenden Verdnderungsprozess zu gewinnen:

Also worum geht es eigentlich, was sind die Rahmenbedingungen, was wollen
wir, was geht hier? Und da war eigentlich auch schon von Anfang an klar, dass
wir irgendwie nicht ganz schnell im kleinen Kdmmerchen irgendwas zusammen-
schustern konnen, was wir dann durchziehen, sondern dass wir einen sehr grof3en
heterogenen Laden haben, den wir mitnehmen miissen. Und wenn wir den nicht
mitnehmen, dann kdnnen wir es lassen. (HL, B14, Abs. 134).

In Bezug auf die Erwirkung einer Entschlussfassung wurde nach Ein-
schiatzung der Expert innen ein klares Bekenntnis der Hochschullei-
tung zum Verdnderungsprozess Systemakkreditierung als eine grund-
legende Bedingung hervorgehoben:

Ein KLARES Bekenntnis der Hochschulleitung ist die GRUNDBEDINGUNG,
ja. Die miissen wie eine Eins dahinterstehen und sagen: ,Wir WOLLEN das, ja,
und das ist unser ZIEL und da wollen wir hin.© Und dann eben in die Kommuni-
kation treten und die Leute dann letztendlich mitnehmen. Ich glaube, das A und
O ist wirklich dieses BEKENNTNIS. (HL, B10, Abs. 66).

151



Da von den befragten Expert innen die Akzeptanzgewinnung bei der
Kerngruppe der Lehrenden als kritischer Schritt erkannt wurde,
schenkte man dieser Zielgruppe und insbesondere ihren Funktionstré-
ger _innen sowohl bei der Vorbereitung der Entscheidung zur System-
akkreditierung als auch in der Initiierungsphase des QM-Systems im
Bereich Studium und Lehre ein Hauptaugenmerk. Die interviewten
Hochschulleitungen und Verantwortlichen fiir QM investierten in der
Regel weit vor der wegweisenden Entschlussfassung fiir eine Sys-
temakkreditierung durch die offiziellen Hochschulgremien viel Zeit in
Abstimmungs- und Entscheidungsprozesse mit der Gruppe der Leh-
renden:

Und wir haben es im Rektorat lange Zeit besprochen, diskutiert, erwogen, bis wir
sagen konnten: ,Ja, wir wollen das‘. Und dann natiirlich durch alle Gremien
durchgezogen, ja. ... Wir haben also im Grunde das Commitment der Hochschule
abgefragt. Ohne das wiirde ich auch sowas NIE anpacken, wenn das von oben,
also rein Top-Down kommt. Es geht GAR nicht. (HL, B12, Abs. 2).

Anhand der Aussagen der Expert innen zeigt sich aulerdem, dass der
Zeitpunkt, wann die betroffenen Akteure und die Gremien in die Ent-
scheidungsfindung eingebunden wurden, ein entscheidender Faktor
zur frithzeitigen Vorbeugung von Widerstinden war:

Also ich glaube, das lag daran, dass wir die sehr friih eingebunden haben. Also
wir haben von Anfang an mit ALLEN Fachbereichen das immer wieder diskutiert
und haben auch DEUTLICH gesagt: ,Das ist eine Entscheidung, die treffen wir
zusammen und da wollen wir auch nicht darauf zuriickgeworfen werden, dass wir
das ALLEINE entschieden haben. (HL, B4, Abs. 34).

Als Interventionen der Kommunikation und Akzeptanzférderung wur-
den in diesem Zusammenhang von den verantwortlichen Akteuren
diverse Kommunikations- und Diskussionsanldsse geschaffen, um bei-
spielsweise aufzuzeigen, ,,...was das jetzt BEDEUTET, was auf sie
zukommt, wenn wir da zustimmen ... das lief auch zeitgleich mit der
Hochschulentwicklungsplanung® (QM, B8, Abs. 8).

Dabei wurden verschiedene interne Austauschformate organisiert,
um Bereitschaft und Verstindnis fiir die Sinnhaftigkeit der geplanten
Verdnderung zu erwirken und den Beschluss durch die Hochschulgre-
mien, wie Senat und Hochschulrat, vorzubereiten. Diese Gesprdchsfo-
ren zwischen der Hochschulleitung und den betroffenen Leitungen der
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Fakultdts- und Studiengangsebene dienten den umsetzenden Akteuren
zum einen dazu, auf Basis der durchgefiihrten Analyse zur Ausgangs-
situation der Hochschule, die Griinde und Ziele der Hochschulleitung
zum geplanten Verdnderungsprozess grob zu skizzieren. Zum anderen
unterstiitzten diese entscheidungsvorbereitenden Kommunikationsan-
lasse dabei, in den Dialog zu treten, Meinungsbilder einzuholen und
kritische Stimmen wahrzunehmen.

Die Hochschulleitungen wie auch die QM-Verantwortlichen gin-
gen nicht unvorbereitet in diese erfolgskritischen Gesprachsrunden,
sondern nahmen sich im Vorfeld ausreichend Zeit, ihre strategischen
Argumente zum Nutzen und zur Sinnhaftigkeit der Systemakkreditie-
rung fundiert aufzubereiten und dabei einen Bezug zur aktuellen Situ-
ation der Hochschule und eine Ankniipfung an die Erfahrungen und
den Wissensstand der Lehrenden herzustellen. Die im Vorfeld durch-
gefilhrten Analysen erfiillten dabei fiir die Verdnderungsakteure im
Hinblick auf Aushandlungsprozesse den Zweck, eine fundierte Argu-
mentationsgrundlage und ein argumentatives Riistzeug parat zu haben:

Ich denke, was wir am Anfang auch gemacht haben, das war auch hilfreich, Pro
und Kontra aufgestellt, ja, also einfach argumentativ dann auch immer gewappnet
zu sein, ja, und das gebetsmiihlenartig auch dann wirklich wiedergeben zu kon-
nen. Also was haben wir fiir einen Vorteil, ja? Auf was haben wir uns geeinigt,
ja? Und DAS versprechen wir uns davon, ja. So wird die Welt dann nachher
aussehen und das erleichtert unsere Arbeit, wenn wir das haben, da ARGUMEN-
TE dann einfach auch immer parat zu haben. (HSL, B10, Abs. 66).

Um friihzeitig Anzeichen und Hintergriinde fiir Widerstdnde zu er-
kennen, versuchten sich die Verdnderungsakteure in die Lage der Ak-
teure auf Fakultédts- und Studiengangsebene zu versetzen und ein bes-
seres Verstindnis fiir die Perspektive der Lehrenden zu gewinnen:

Aber man hat das halt so gehort aus den Fakultiten, dass die Beflirchtung da war,
dass die Belastung, die administrative Belastung doch wesentlich gréfer wird,
also dass es ein IMMENSER Aufwand sein wird. Dass also stindig irgendwelche
Regularien umgesetzt werden muss/ dass Formalia eingehalten werden miissen.
... Und das SCHAFFT natiirlich Unmut. Vor allen Dingen bei den Leuten an der
BASIS, die ja das umsetzen miissen und die sowieso das Gefiihl haben, dass ihre
Arbeit nicht recht honoriert wird, die das Gefiihl haben, sie haben eigentlich kein
Mitspracherecht. Sie sind immer nur die Ausfiihrenden. Das ist schon ein schwie-
riger Prozess. (HL, B16, Abs. 34).
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Insbesondere fiir die Gruppe der Funktionstrager innen auf Fakultits-
und Studiengangsebene waren — neben den bereits erwdhnten Kritik-
punkten an der Programmakkreditierung — eine Arbeitsentlastung der
Fakultdten mit Akkreditierungsaufgaben durch das zentrale QM und
eine Forderung der hochschuleigenen Qualitdtskultur letztendlich aus-
schlaggebende Argumente fiir eine Zustimmung zur Systemakkredi-
tierung, wie folgendes Beispielzitat unterstreicht:

Also Qualititskultur, dass das besser zu unserer Qualitétspolitik und Qualitétskul-
tur passt. Zweitens, dass es wirklich eine ENORME Arbeitserleichterung in den
Fachbereichen bedeutet, was sich nicht unbedingt in direkten Kosten nieder-
schldgt, weil, die haben das ja alle oder machen ja alle ihre Arbeit da aus ihrem
Gehalt heraus, aber sie haben dann eben weniger Zeit fiir ihre eigentlichen Auf-
gaben in Lehre und Forschung und das haben wir denen hoffentlich zuriickgege-
ben. (HL, B4, Abs. 17).

Organisationsinterventionen und Partizipation

Wie es sich bereits bei den Interventionen zur Kommunikationsforde-
rung zeigte, waren sich die Verdnderungsakteure dariiber bewusst,
dass die Komplexitdt des geplanten Verdnderungsprozesses sowie die
Rahmenbedingungen an der Hochschule eine breite Prozessbeteili-
gung verschiedener Akteure und Interessensgruppen innerhalb der
Hochschule erforderlich machen wiirden. Die strategische Partizipati-
on verschiedener beteiligter Akteure ldsst sich an den untersuchten
Hochschulen von Prozessbeginn an als wichtiges strukturelles Gestal-
tungselement in allen Phasen des Verdnderungsprozesses identifizie-
ren (vgl. Kapitel 4.4.4). Die Partizipation wurde dabei als Weg gese-
hen, Entwicklungsprozesse sowohl auf Ebene des Studiengangs als
auch auf Ebene der gesamten Hochschule zu initiieren, wie folgendes
Zitat einer universitdren Hochschulleitung veranschaulicht:

... Weil die Systemakkreditierung (...) zwar die Studiengénge in den Mittelpunkt
stellt und die Studiengangsentwicklung, ABER im Grunde ist die Hochschule als
System gefragt. Also das heift, das geht WEIT dariiber hinaus. Die Systemakkre-
ditierung bietet den Hochschulen einfach die Moglichkeit, wenn es gut lauft, alle
Akteure mitzunehmen und die Hochschulentwicklung als Ganze zu betreiben.
Gerade fiir Forschungsuniversititen ist wichtig, dass Forschung und Lehre nicht
auseinanderklaffen, sondern dass man guckt, wie kriegt man das immer wieder
auch zusammengebunden. Das geht NUR, in dem man die wichtigen Akteure zu
bestimmten Punkten immer wieder zusammenbringt. (HL, B18, Abs. 2).
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Die bereits im Rahmen der Diagnoseintervention gewonnenen Er-
kenntnisse iiber die verschiedenen Interessensgruppen und ihre spezi-
fischen Anforderungen, Rollen und Bedarfe wurden von den Verdnde-
rungsakteuren bei der Planung von Partizipationsprozessen beriick-
sichtigt. In den untersuchten Systemakkreditierungsverfahren zeigte
sich die Partizipation und die Definition des Partizipationsgrades bzw.
der Umfang an aktiver Einbindung betroffener Akteure, in vielen Fa-
cetten. Die Verdnderungsakteure unternahmen beispielsweise im
Rahmen der bereits unter den Maflnahmen zur Anreizgestaltung und
Akzeptanzforderung aufgefiihrten Informationsveranstaltungen den
Versuch, die betroffene Kerngruppe der Lehrenden zu informieren,
einzubinden und zu iiberzeugen (vgl. Kapitel 4.4.8). Zudem wurden
an einigen untersuchten Hochschulen bereits vor Eintritt in das Sys-
temakkreditierungsverfahren informelle Arbeitsgruppen bzw. beraten-
de Senatsausschiisse ins Leben gerufen, um einen noch hoheren Grad
an Partizipation der Professorenschaft zu ermoglichen. Diese erhielten
den Auftrag zur Vorbereitung der Entscheidungsgrundlage, entwickel-
ten erste Konzeptideen zur anstehenden Verdnderung und bereiteten
Handlungsempfehlungen fiir die Entscheidungstriager innen in den
Hochschulgremien systematisch auf (vgl. u.a. B9, B5). Solche Ar-
beitsgruppen wie auch die Informationsveranstaltungen stellten flir
die umsetzenden Akteure wichtige Informations- und Kommunikati-
onskanile dar, um die Hochschuloffentlichkeit iber das anstehende
Verdanderungsprojekt zu informieren und einzubeziehen sowie Fiir-
sprecher innen und Unterstiitzer innen fiir den Prozess zu gewinnen:

Also es gab ja dann diese Arbeitsgruppe, die vom Senat bestellt wurde. Und diese
Arbeitsgruppe hat im Senat berichtet und die hat auch in der Hochschulleitung
berichtet. Die Arbeitsgruppe hat ferner damals schon und ich habe das dann vor-
gesetzt, auch so hochschul6ffentliche Informationsveranstaltungen zu dem The-
ma zu machen. Das ist natiirlich immer so eine Sache. Man erreicht damit nicht
ALLE, aber wenn man das gut KOMMUNIZIERT, dann kommen schon Interes-
sierte. Und ich bin da auch so ein bisschen so auf der Schiene, dass ich sage: ,Mir
ist egal, wenn nur 15 Interessierte kommen, das ist besser erst mal als keine, und
50 Desinteressierte.* Also 15 Interessierte sind dann auch Fiirsprecher wieder und
Katalysatoren flir den Prozess in ihrer Umgebung und das haben wir dann ziem-
lich systematisch gemacht. Da wurden keine Entscheidungen gefillt, aber das
haben wir dann sozusagen als Offentlichkeitsarbeit gemacht. (HL, B7, Abs. 13).
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In dieser Phase der Initiierung wurde mit der Zustimmung und finalen
Entscheidung durch die Hochschulleitung sowie durch die im Landes-
hochschulgesetz verankerten Hochschulgremien wie Senat und Hoch-
schulrat eine Projektgrundlage fiir die Antragstellung zur Systemak-
kreditierung geschaffen. Die im nachfolgenden Abschnitt zusammen-
gefasst dargestellten Phasen der Gestaltung und Konzeption sowie der
Implementierung wurden an den untersuchten Hochschulen schwer-
punktméBig durch eine weitere Ausdifferenzierung der strategischen
Planungsprozesse und durch die Umsetzung der einzelnen Verfah-
rensschritte bestimmt.

9.1.2  Konzeptions- und Implementierungsphase

Je nach Ausgangslage der Hochschulen verlief die Prozessgestaltung
von der Beschlussfassung zur Systemakkreditierung bis zum Ab-
schluss des Verfahrens unterschiedlich herausfordernd und zeitinten-
siv, da in den meisten Fillen der Aufbau und die Weiterentwicklung
der Qualitdtsmanagementstrukturen sowie die Durchfiihrung letzter
Programmakkreditierungen parallel zu den Vorbereitungen auf das
Systemakkreditierungsverfahren und den einzelnen Verfahrensschrit-
ten verliefen. Fiir die Verdnderungsakteure stellte sich die Herausfor-
derung, zum einen den anstehenden Paradigmenwechsel strategisch
vorzubereiten und zum anderen das etablierte und laufende Tagesge-
schift zu betreuen, wie folgendes Zitat exemplarisch veranschaulicht:

In der Anfangszeit zunichst mal, einfach die Machbarkeit und die Anforderungen
der Kriterien klar umreiflen zu konnen und das auch in der Hochschule zu VER-
MITTELN, zu sagen: ,Worum geht es?* Also diese Machbarkeit und die Vermitt-
lung, warum dieses Projekt ein wichtiges Projekt fiir die Universitit ist. Das ist in
der Anfangszeit gerade ein sehr groBes Durcheinander oder parallel Arbeiten
gewesen, dass man einerseits auf der strategischen Ebene quasi ... diesen Para-
digmenwechsel beschreiben und vermitteln musste, andererseits aber in der alten
Welt noch so ein bisschen Tagesgeschift arbeiten muss. (QM, B19, Abs. 18).
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Interventionen der Diagnose, Visionsentwicklung und
strategischen Ausrichtung, Planung- und
Ressourcenbereitstellung

In der Konzeptions- und Implementierungsphase lag bei den meisten
Hochschulen die Hauptarbeit zunédchst in der Antragstellung fiir ein
Systemakkreditierungsverfahren und — je nach Entwicklungsstand des
hochschulinternen QM-Strukturen — im Aufbau eines akkreditierungs-
fahigen QM-Systems im Bereich Studium und Lehre. Nachdem in der
Initiierungsphase der Fokus der Analyse auf externe Faktoren und die
Feststellung der Ausgangsituation gerichtet war, verschob sich der Fo-
kus in den nachfolgenden Phasen auf die interne Perspektiveinnahme.

Vor dem Hintergrund, dass ,,...die Systemakkreditierung ja grofit-
mogliche Autonomie den Hochschulen verleiht in der Entwicklung
des eigenen Systems* (QM, B13, Abs. 29) waren es fiir die Hochschu-
len diesbeziiglich notwendige Schritte, sich bei der Skizzierung des
hochschulspezifischen QM-Ansatzes mit der Frage der strukturellen
Verankerung zu beschéiftigen und sich ein ,,Bild* zur Ausgestaltung
des QM-Systems zu machen. Im Hinblick auf strukturelle Fragen wie
z.B. ,,Welche Akteure sollen hier WIE mit eingebunden werden? Was
sind die Abldufe, die flir unsere Hochschule am geeignetesten sind?*
(HL, B18, Abs. 88), standen an den untersuchten Hochschulen Ent-
scheidungen dariiber an, in welcher Form bereits etablierte Organisa-
tionsstrukturen angepasst und erweitert oder inwiefern neue Struktu-
ren eingerichtet und Zusténdigkeiten neu definiert werden sollten.

Diese Visions- und Konzeptentwicklung fiir das Verdnderungspro-
jekt Systemakkreditierung wurde an den meisten (15 von 17) inter-
viewten Hochschulen in unterschiedlicher Intensitédt durch externe Be-
rater_innen begleitet, deren Fachexpertise anlassbezogen oder syste-
matisch wihrend des gesamten Prozessverlaufs einfloss. Mit externer
Unterstiitzung wurden beispielsweise im Rahmen von Workshops
Konzepte mit Bezug auf die strategischen Ziele der Hochschule ent-
wickelt sowie Meilensteine und Implementierungsschritte fiir den
geplanten Prozessverlauf definiert (vgl. u.a. B6, B10, B13).

Wie bereits in Kapitel 9.1.1 zur Implementierungsphase angedeu-
tet, bestand fiir die Verdnderungsakteure die Herausforderung, das
Verdnderungsprozessgeschehen zu gestalten und im Vorfeld zu analy-
sieren, welche Akteure in welcher Form vom Verdnderungsprozess
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betroffen sein wiirden. Insbesondere in der Phase der Implementie-
rung und im Zuge der Einfilhrung neuer Zustdndigkeiten und Organi-
sationsstrukturen fiir das neue Themengebiet des Qualitditsmanage-
ments konnten bei verschiedenen Hochschulmitgliedern persénliche
Befindlichkeiten beriihrt werden und individuelle Widerstéinde auftre-
ten, die den Prozessfortschritt beeintrachtigen konnten, wie folgendes
Zitat veranschaulicht:

Also ich glaube, man muss da wirklich unterscheiden, dieses, wenn QM-Sys-
temaufbau und Systemakkreditierung auseinanderfallen. Also in einer Systemak-
kreditierung, klar waren Sachen AUFWENDIG. Aber das, finde ich, ist jetzt
nichts, was so aufreibend ist. Das kostet einfach viel, viel Zeit. Und beim Aufbau
des QM-Systems waren noch so Sachen, wo mir gerade einfillt, einfach diese
Befindlichkeiten, wenn man neue Themenfelder besetzt. Das hat sich gerieben
mit dem Kollegen, der eben auf seinem Tiirschild Hochschulentwicklungspla-
nung stehen hatte, aber in dem Feld, also jetzt direkt strategisch ja nie TATIG ge-
wesen ist, aber trotzdem stand es immer dran. Aber als wir kamen und gesagt ha-
ben: ,Wir machen jetzt Prozessmanagement und dokumentieren Prozesse alliiber-
all‘, also, da hat man BEFINDLICHKEITEN beriihrt und musste dann gucken:
,Wie fingt man die jetzt wieder ein?‘ Das ist ja wirklich im Change Management
immer erst mal zu ermitteln: ,Wer kénnte denn betroffen sein von meinen Aktivi-
taten?* Das, fand ich, war schon HERAUSFORDERND. (QM, B3, Abs. 120).

Vor diesem Hintergrund wurde von den Verdnderungsakteuren die
fundierte Erhebung und Analyse der verschiedenen Interessensgrup-
pen als notwendige Grundlage zur Planung entsprechender Interven-
tionen hervorgehoben (vgl. Kapitel 9.1.1).

Im Zuge der strukturellen Ausgestaltung des QM-Systems und im
Rahmen der Ressourcenplanung fanden die interviewten Hochschulen
unterschiedliche Losungen fiir die Verortung von zentralen und de-
zentralen QM-Verantwortlichkeiten. Die Verdnderungsakteure setzten
sich angesichts der Ressourcenlage mit folgenden Grundsatzfragen
auseinander:

Also wahrscheinlich, zu zentralistisch darf man es bestimmt nicht machen, aber
zu dezentral, dann wird es zu teuer. Also muss man sicherlich gucken, ob man ab
und zu mal was wieder zentralisiert, was dann dezentral vielleicht aus dem Ruder
lauft kostenmafBig. (HL, B4, Abs. 13).

An allen Hochschulen wurden vor Beginn oder im Zuge des System-
akkreditierungsverfahrens auf zentraler Ebene neue Stabsstellen oder
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zentrale Einheiten fiir QM mit unterschiedlicher Personalkapazitét
eingerichtet, welche die Hochschulleitung als operative Krifte in Be-
zug auf Qualitdtsfragen und Systemakkreditierungsverfahren unter-
stiitzen sollten. Wie schon angedeutet, sorgte diese strukturelle Orga-
nisationsintervention und Zuordnung einer Stabstelle fiir QM nicht
selten fiir Irritationen im etablierten organisationalen Gefiige:

Das war ja alles so sauber sortiert und jetzt kommt plotzlich da so jemand QUER
rein. Und das zieht sich ja eigentlich, also, so gut wie wir mit der Verwaltung
auch zusammenarbeiten, aber in gewisser Weise zieht es sich bis jetzt fort. (HL,
B4, Abs. 139).

Je nach QM-Ansatz und zur Verfiigung stehender Ressourcen, wurden
dariiber hinaus insbesondere an groleren Hochschulen zusitzlich de-
zentrale QM-Beauftragte eingesetzt, die auf Ebene der Fakultiten tétig
waren. Auch diese organisationalen Neujustierungen auf dezentraler
Ebene blieben in der Regel nicht reibungsfrei und riefen Kritiker in-
nen in den Fakultdten und Studiengéingen auf den Plan, wie folgendes
Zitat veranschaulicht:

Ja, es gab durchaus Widerstinde gegen die Einrichtung der Stellen. Und zwar
hingt es zusammen damit, dass Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler an
vielen Stellen mit SORGE sehen, dass wissenschaftliche Stellen eingezogen
werden und Managementstellen geschaffen werden. [...] Also die erledigen ja
nicht alles alleine, sondern konfrontieren dann auch die studiengangverantwortli-
chen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler mit der Aufforderung bestimmte
Dinge zu erledigen, ja? Und GENERIEREN Arbeit. Und das hat verschiedentlich
zu schlechter Laune gefiihrt und wird auch immer noch mal wieder thematisiert.
(HL, B15, Abs. 168-172).

Um auftretende Widerstdnde z.B. im Hinblick auf die organisationalen
Umstrukturierungen abzuschwichen und moglichst gering zu halten,
wurde von den Interviewpartner innen neben einem klaren Bekennt-
nis der Hochschulleitung auch die Wichtigkeit einer hochschulspezifi-
schen Festlegung und Verteilung von Verantwortlichkeiten im QM-
System betont:

Verantwortungen festlegen, also und zwar auf den unterschiedlichen Ebenen. Es
muss in der Unileitung jemanden geben, der dafiir, oder in der Hochschulleitung
jemanden geben, der dafiir verantwortlich ist. Es muss an den dezentralen Einhei-
ten, seien es jetzt Fakultdten oder Departments oder wie auch immer, MUSS es
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Verantwortliche dafiir geben. Und das Ganze muss bis auf den Studiengang wirk-
sam sein, das hei3t auch auf der Ebene des Studiengangs muss es Verantwortli-
che geben und DAS System muss etabliert werden und zumindest auf der Ebene
der Unileitung und der Fakultiten muss es da sein, wenn man sich dafiir ent-
scheidet. Weil, wer soll das sonst umsetzen. (HL, B15, Abs. 204).

Insbesondere aus einigen Aussagen aus dem Bereich des zentralen
QM geht hervor, dass bei der Einrichtung der neuen Stellen auf zent-
raler wie dezentraler Ebene die Aufgabenbereiche und Rollen nicht
immer klar und konkret definiert waren. Dies stellte die neuen QM-
Verantwortlichen vor die Herausforderung, sich nicht nur in die fach-
liche Materie und die organisationalen Besonderheiten ihrer Hoch-
schule einarbeiten zu miissen, sondern auch ihre Rollen in der Hoch-
schule zu definieren und auszugestalten, um — entgegen aller Wider-
stinde — Akzeptanz in der Hochschule zu erwirken (vgl. Kapitel
9.5.1). In Bezug auf die Durchfiihrung der qualitétsrelevanten Verfah-
ren konnte eine unklare Definition von Rollen und Verantwortlichkei-
ten auf Ebene der dezentralen Qualitdtsverantwortlichen zu erhdhtem
Koordinationsaufwand und zu Schwierigkeiten im Prozessablauf fiih-
ren, wie folgende Expertin deutlich machte:

Also ... was ich noch éndern wiirde, ist diese Rolle der QM-Beauftragten, dass
man das wirklich fest darlegt, was die nun eigentlich machen, auch, welche Rolle
sie in den Verfahren haben. ... In der einen Fakultit mochte die QM-Beaufiragte
das mit der Auflagenerfiillung alles selbst kldren. In der anderen sagt sie: ,Nein,
das will ich nicht, den Konflikt will ich nicht, machen Sie mal lieber‘. Also so,
und das ist wirklich schwierig, wenn man schon Prozesse steuern muss, wenn die
auch noch so angepasst sind einfach nur, weil man versdumt hat, mal ein bisschen
STRATEGISCH zu tiberlegen: ,Was fiir eine Funktion sollten solche Leute ha-
ben?‘ Das wire aus meiner Sicht notig gewesen. (QM, BS, Abs. 136).

Organisationsinterventionen, Interventionen zur
Motivations- und Akzeptanzforderung sowie
Unterstiitzung

Wie bereits in der Initiierungsphase geschildert, zeigten sich in den
untersuchten Systemakkreditierungsverfahren verschiedene Formen
der Partizipation, mit denen die umsetzenden Akteure versuchten,
verdnderungsbegiinstigende Rahmenbedingungen zu schaffen. Das
Partizipationsspektrum reichte dabei von Informationsveranstaltun-
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gen, in denen punktuell iiber den Verlauf des Verfahrens berichtet
wurde, bis hin zu arbeitsintensiven informellen Arbeitsgruppen, die an
der Mehrheit der untersuchten Hochschulen eingerichtet wurden (vgl.
Kapitel 9.1.1). Diese waren aus Partizipationsgriinden mit verschiede-
nen betroffenen Akteursgruppen besetzt und wurden in der Regel
durch ein Mitglied der Hochschulleitung oder die QM-Verantwort-
lichen koordiniert.

Bei diesen Arbeitsgruppen handelte es sich um temporér eingerichtete
Arbeitskreise zur Begleitung des Systemakkreditierungsverfahrens
oder um eine stirkere Institutionalisierung informeller Strukturen, wie
zum Beispiel dauerhaft im QM-System verankerte beratende Senats-
ausschiisse oder Kommissionen. Bei der Einrichtung wurde in Bezug
auf die personale Besetzung haufig beriicksichtigt, dass sich Vertre-
ter_innen aus der Professorenschaft einbringen konnten, die ,,davon
also iiberzeugt sind, dass es was SINNVOLLES ist, und die auch ein
bestimmtes Standing oder eine bestimmte, ja, REPUTATION unter
den Kollegen haben* (QM, B9, Abs. 99).

Zielstellung dieser Arbeitskreise und Ausschiisse war es zum Bei-
spiel, auf Grundlage der Vorgaben zur Systemakkreditierung erste
Konzeptideen zur strategischen Weiterentwicklung des QM-Systems
im Bereich Studium und Lehre zu konkretisieren und entsprechende
Instrumente zu entwickeln. Die professoralen Mitglieder der Arbeits-
kreise und Ausschiisse setzten sich dabei in der Regel sehr intensiv
mit den Vorgaben der Systemakkreditierung auseinander und entwi-
ckelten auf Grundlage ihres selbst definierten Qualitdtsanspruches die
Vorgaben und Regularien fiir das hochschulinterne Verfahren zur stu-
diengangsbezogenen Qualitdtspriifung bzw. zur internen Akkreditie-
rung, was von einigen Verdnderungsakteuren als vorteilhaft fiir die
Akzeptanz des Verfahrens bewertet wurde (vgl. u.a. B9).

In Bezug auf die Implementierung des QM-Systems stellte sich die
Aufgabe, Qualititsregelkreise fiir den Bereich Studium und Lehre zu
implementieren, die nicht nur konform der Kriterien und Vorgaben
entwickelt, sondern auch im Hinblick auf eine engere Verzahnung
zwischen Wissenschaft und Verwaltung mit vertretbarem Aufwand im
QM-System der Hochschule umgesetzt werden konnten:

Also, die groBte oder der groBte Baustein ist natiirlich dieser ganze Prozess, Re-
gelprozess, Regelkreis Qualitit, Studium und Lehre. ... Das passiert alles so ein
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bisschen nebeneinander her und es sind keine Kreise, sind keine Kreisldufe, dass
dann auch irgendwelche Konsequenzen passieren oder man weifl, warum man
jetzt irgendeine Anderung machen muss oder so. Und ich wiirde sagen, das war
eigentlich die HAUPTAUFGABE, das zu entwickeln auch wieder mit den Studi-
engingen zusammen: ,Wie konnt ihr euch vorstellen, wie sowas funktionieren
konnte unter vertretbarem Aufwand, sodass es aber trotzdem was bringt, sodass
es natiirlich auch die Kriterien erfiillt, ja? (HL, B12, Abs. 12).

Das unumgingliche Problem einer erhohten Arbeitsbelastung durch
die neu eingefiihrten QM-Instrumente und -Verfahren erdffnete ein
neues Spannungsfeld fiir die Verdnderungsakteure, welches sich zwi-
schen dem Qualititsanspruch der Hochschule und einer pragmatischen
und ressourcenschonenden Etablierung von Prozessen und Strukturen
aufspannte, wie ein Experte im folgenden Zitat schildert:

Das ... was mit Sicherheit eine Herausforderung ist, ist die Vermittlung von Auf-
wand. Also, was entsteht jetzt auf welcher Ebene auch immer, ob Modul, Studi-
engang, Fakultit oder auch auf universitidrer Ebene an zusétzlichem Arbeitsauf-
wand durch die Etablierung dieses Systems. ... Also diesen AUSHANDLUNGS-
PROZESS dazwischen. Auf der einen Seite wir BRAUCHEN das, um diesen
Qualitdtsanspruch tatséchlich erfiillen zu kdnnen. Auf der anderen Seite wollen
wir das auch tatséchlich mit so wenig zusétzlichem Arbeitsaufwand generieren.
(QM, B14, Abs. 89).

Auch im Hinblick auf Verfahren und Instrumente, die zur Erfiillung
der Anforderungen der Systemakkreditierung fiir den Bereich Studium
und Lehre entwickelt werden mussten, bestand die Herausforderung,
die neuen Strukturen nicht als losgeldst zu betrachten, sondern diese
von Beginn an in bereits bestehende QM-Strukturen auf Ebene der
Verwaltung und akademischen Selbstverwaltung zu integrieren:

Aber fiir die Systemakkreditierung geht es ja sehr speziell um STUDIUM UND
LEHRE, aber im Endeffekt tangiert es ja auch in andere Bereiche rein. Also dass
man da das nicht entkoppelt, sondern INTEGRIERT, dass die Systemakkreditie-
rung wirklich ein Bestandteil des QM-Systems ist. Das war am Anfang gar nicht
so einfach auch verstindlich zu machen, dass es jetzt nicht was NEUES ist, was
nochmal irgendwie zusétzlich gemacht werden muss, sondern das ist eigentlich
schon ein Bestandteil, aber natiirlich ein seshr WICHTIGER, essenzieller Bestand-
teil fiir die Hochschule, weil damit eben die ... Studiengéinge akkreditiert sind. Ist
ja ein QUALITATSMERKMAL. (QM, B9, Abs. 13).
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Anhand der aufgefiihrten Aussagen einiger Interviewpartner in diesem
Kapitel wird deutlich, dass die Entwicklung der organisationalen
Strukturen von den Verdnderungsakteuren ein fundiertes Wissen iiber
die informellen Strukturen und organisationalen Besonderheiten der
eigenen Hochschule voraussetzte (sieche Kapitel 3 und 9.3). Bei der
Entwicklung der QS-Verfahren und Einbindung informeller Struktu-
ren in das QM-System wurden nach Aussagen der Interviewpartner in
der Regel auch hochschulinterne Faktoren beriicksichtigt, die sich be-
reits vor Eintritt in das Systemakkreditierungsverfahren in verschiede-
nen Handlungskontexten der Hochschule auswirkten und auch auf As-
pekte der Zusammenarbeit und Kommunikation im laufenden System-
akkreditierungsverfahren Einfluss nahmen (vgl. B15). Die Mehrheit
der untersuchten Hochschulen hatten bereits seit Mitte der 2000er
Jahre zahlreiche strukturelle Verdnderungen vorgenommen, was Um-
briiche in den Bereichen Forschung, Lehre, akademische Selbstver-
waltung und Service nach sich zog. Zudem wurden an den meisten
Hochschulen im Bereich Studium und Lehre und auf Ebene der Studi-
engidnge — teilweise parallel zu tiefgreifenden organisationalen Neu-
strukturierungen auf Ebene der Fakultiten, Institute und Fachbereiche
— damit begonnen, die Umstellung von Diplomstudiengdngen auf die
neue Studienstruktur von Bachelor- und Masterstudiengéngen durch-
zufiihren. In diesen teilweise turbulenten Phasen der Hochschulent-
wicklung kam QM als ein weiterer Verdnderungsprozess hinzu, wie
im folgenden Zitat beschrieben wird:

Das QM ist, glaube ich in eine sehr interessante Phase der Unientwicklung ge-
kommen, weil die Universitit sich von einem mittelmaBigen, mittelausgeprigten
Bereich, Mittelentwicklungsgeschwindigkeitsbereich hin zu der Auspragung von
klaren Entwicklungsfeldern, klaren Entwicklungsschwerpunkten, ich sag mal ver-
puppt hat. Der damalige Président hat dann auch an einer ganz anderen Stelle, mit
viel mehr Schmerzen, eine Fakultiten-Reform durchgefiihrt, auch eine Ausrich-
tung der Universitét in bestimmte Entwicklungsfelder vorangetrieben, so dass die
Universitét dort so diesen Bewegungsmodus schon kannte. (QM, B19, Abs. 58).

Die Hochschulleitungen und QM-Verantwortlichen brachten diese Er-
fahrungen in den strukturellen Entwicklungsprozess mit ein und be-
riicksichtigten neben ihrem Blick auf interne Verdnderungsprozesse
auch fachkulturelle Unterschiede und damit verbundene Herausforde-
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rungen und Konfliktfelder wie das folgende Zitat einer Hochschullei-
tung beispielhaft veranschaulicht:

Die Standorte sind an der Stelle WENIGER das Problem als die unterschiedli-
chen Kulturen, die unterschiedlichen Fachkulturen. Also an der Technischen
Fakultdt, die hitte am liebsten, ich sage denen, was die machen sollen und die
machen das fertig und bitte kein Gequatsche. [...] Und an der Philosophischen
Fakultdt geht das GAR nicht, ja? (lachelt). Da wird dann sehr lange dariiber dis-
kutiert, WAS aus welchen Griinden sinnvoll ist und es bestehen sehr gro3e Vor-
behalte dagegen, irgendwelche Vorgaben zu erfiillen. Die sollen, die werden
erstmal intern angepasst und so weiter und so fort. Also das sind so Herausforde-
rungen, mit denen wir es immer wieder zu tun haben. Aber auch DIE werden wir
NICHT abschaffen oder wir werden diese, also wir miissen mit diesen Sachen
umgehen. Und ich habe den Eindruck, dass das auch inzwischen ganz gut klappt,
zumindest auf der Ebene der Studiendekane. (HL, B14, Abs. 99-102).

Insbesondere an Fachhochschulen, bzw. Hochschulen fiir Angewandte
Wissenschaften, zeigte sich, dass sich die Hochschulleitungen teilwei-
se sehr intensiv und detailliert bei der operativen Ausgestaltung des
QM-Systems einbrachten, um externe und interne Verdnderungsfakto-
ren sinnvoll zu integrieren und die Tragféhigkeit der neu eingefiihrten
Verfahren zu gewéhrleisten (vgl. Tabelle 11 in Kapitel 10).

Als weitere Formen der Organisationsintervention wurden von ei-
nigen Hochschulen zudem Pilotprojekte im Bereich Studium und Leh-
re eingerichtet, um in einem abgesteckten und Veridnderungsoffenheit
signalisierenden Teilbereich der Hochschule erste Verédnderungspro-
zesse zu initiieren und Lernerfahrungen mit neu konzipierten Verfah-
ren und Instrumenten zu sammeln. Nach Aussage vieler Befragter war
die Offenheit und Akzeptanz fiir Verdnderungsprozesse besonders in
den Fakultidten und Studiengingen der Hochschule ausgeprigt, die
z.B. aufgrund einer Krisensituation, bereits Entwicklungsbedarf er-
kannt hatten. Im besten Fall konnten aufgrund dieser bestehenden Er-
fahrungen auf Ebene der Fakultdten und Studienginge Best-Practice-
Beispiele fiir andere Teilbereiche der Hochschule generiert und weite-
re Unterstiitzer flir eine Umsetzung der Verdnderungen gewonnen
werden, welche auf Fakultits- oder Studiengangsebene als Multiplika-
tor_innen titig wurden. Zur Gewinnung von potentiellen Multiplikato-
ren wurde von einigen Verdnderungsakteuren eine direkte und geziel-
te Ansprache als Mittel der Wahl empfohlen: ,,...also, bestimmte OF-
FENE Personen anzusprechen, aufzufordern mitzumachen und die
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positiven Erfahrungen dann zu nutzen, um diese dann auch an die
anderen wieder weiterzugeben (QM, B1, Abs. 54). In diesem Zu-
sammenhang wurde von einigen Expert innen auf die nicht zu unter-
schitzende Rolle der Studiengangsverantwortlichen als Multiplika-
tor_innen und Unterstiitzer innen hingewiesen, die durch ihre spezifi-
sche Funktion am intensivsten vom Verdnderungsprozess im Bereich
Studium und Lehre betroffen waren:

Wenn DIE nicht im Boot wéren, dann wére es wirklich schwierig. Aber die Stu-
diendekane haben ganz viel auch mit Widerstand zu tun, an den Fakultiten. Also
die Studiendekane sind ein ganz wichtiges Relais in dem Gesamtsystem. (HL,
B15, Abs. 70).

Die Veridnderungsakteure und insbesondere die QM-Verantwortli-
chen versuchten daher, den Studiengangsleitungen zentrale oder de-
zentrale Unterstiitzungsstrukturen und -leistungen anzubieten, wie im
folgenden Zitat erlautert wird:

Und unsere Erfahrung ist eigentlich das, dass die Personen, die sozusagen eine
Leitung von dem Studienprogramm annehmen, das sind eigentlich die MOTI-
VIERTEN, weil, die anderen, die machen es halt nicht. Die konzentrieren sich
auf was anderes. Also man muss sich nicht irgendwie gegeniiber diesen Leuten
als Hiiter der Qualitit aufspielen, sondern das sind eigentlich eher die Leute, die
Unterstiitzung brauchen so (...), die ein bisschen BACKUP brauchen gegeniiber
vielleicht Kollegen, die das nicht so ernst nehmen so. [...] Also eher wiirde ich
immer versuchen, Qualitit zu ermdglichen und auf der anderen Seite sozusagen
leise im Hintergrund dafiir sorgen, dass es sozusagen in die negative Richtung
keine Ausschlédge gibt. (QM, B5, Abs. 70-72).

Interventionen zur Kommunikation, Motivations- und
Akzeptanzforderung

Neben dem Aufbau der organisationalen Strukturen und Ausgestal-
tung der QS-Verfahren waren sowohl die Hochschulleitungen als auch
die Zusténdigen fiir QM mit der Umsertzung, Kommunikation und Ko-
ordination der Verfahrensschritte des Verdnderungsprojektes der Sys-
temakkreditierung beschiftigt. Zur Abwicklung der zentralen Projekt-
aufgaben wurde an allen Hochschulen ein Projektteam zusammenge-
stellt, welches sich aus Mitgliedern der Hochschulleitung und den
QM-Verantwortlichen zusammensetzte und je nach Ressourcenlage
und informeller Unterstiitzungsstruktur in der Hochschule personell
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ausgestattet worden war. Von den Interviewpartnern wurde vor die-
sem Hintergrund auch der hohe Stellenwert eines gut funktionierenden
Teams und einer engen Zusammenarbeit zwischen der strategisch han-
delnden Hochschulleitung und den operativ wirkenden Zustidndigen
fiir QM betont, welche im Idealfall auf der Basis von gegenseitigem
Vertrauen und Verlésslichkeit funktionierte und gegenseitige Unter-
stiitzung bot (vgl. u.a. B3, B7, B15).

Fir das Kernteam der umsetzenden Akteure waren es in diesem
Zusammenhang typische Meilensteine und koordinierende Projektauf-
gaben, vor den Vor-Ort-Begehungen die Dokumentationen der Hoch-
schule fiir die Akkreditierungsagentur zu verfassen und zusammenzu-
stellen, die Begehungen der Gutachtergruppen an der Hochschule mit
ihrem zeitlichen Ablauf zu organisieren und nachzubereiten sowie die
Impulse der Gutachter aus den Begehungen umzusetzen. Als Interven-
tionen zur Unterstiitzung und Kommunikation machten sich — je nach
Verfahrensschritt — insbesondere die QM-Verantwortlichen als opera-
tive Unterstiitzung der Hochschulleitung zur Aufgabe, detaillierte
Konzept- und Diskussionsvorlagen auszuarbeiten sowie umfangreiche
Kommunikationsmafinahmen einzuleiten. Nach Einschitzung einiger
Expert _innen war dabei ,,ganz grofles KommunikationsMANAGE-
MENT gefragt” (QM, B13, Abs. 70), um betroffene Akteure in regel-
méBigen Abstinden iiber den Verfahrensverlauf zu informieren und
iiber erreichte Meilensteine sowie weitere anstechenden Umsetzungs-
notwendigkeiten aufzuklaren:

Also was ... wirklich GUT war, wir haben schon sehr viel Kommunikation dar-
tiber gegeben, viele Informationsveranstaltungen dazu gegeben ... immer wieder
zum Zwischenstand: Was haben wir erreicht? Wie geht es weiter voran? Was
sind die ndchsten? Wie gehen wir da voran? Was bedeutet das fiir die Studien-
ginge? Also das waren immer hochschuldffentliche Veranstaltungen. Also min-
destens so zwei Mal im Jahr RICHTIG und ansonsten auch nochmal in den Fach-
bereichen und auch im Senat. Also das war auch GUT besucht, aber natiirlich
vielleicht auch die, die vollig dagegen sind, gehen da auch nicht hin. Kann auch
sein. Am Anfang schon, dann sagen sie: ,Ja, gut, ist halt beschlossen. Gut, dann
ist es so, dann kdnnen wir eh nichts mehr dndern. Dann gucken wir mal, wie es
wird‘, ja. Also man MUSS schon ... die o6ffentlichen Infoveranstaltungen und
auch auf der Webseite dariiber zu informieren. (QM, B9, Abs. 71).

Neben der intensiven Information und Kommunikation war es auch
eine Kommunikationsaufgabe bei Unstimmigkeiten und Konflikten
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mit Kritikern umzugehen und zwischen den Akteursgruppen zu ver-
mitteln (siche auch Kapitel 9.3):

Also, worauf wir eigentlich immer geachtet haben ist, viel zu REDEN (...), so-
wohl mdglichst in den formalen Gremien zu informieren iiber Vorhaben, iiber
einen aktuellen Stand, iiber zukiinftige Dinge. ... Einfach an Alle die Information
zu geben und GEZIELT auch Kritiker oder eher abgeneigte Personen anzuspre-
chen und diese auch im informellen Dialog zu sprechen (...), herauszufinden, was
die Griinde sind, warum sie gewisse Dinge ablehnen und zu versuchen, da eine
einvernehmliche Losung zu finden. Gewisse Dinge DURCHZUDRUCKEN ist
schwierig. (QM, B1, Abs. 50).

Im Zuge der systemisch-strategischen Ausgestaltung des QM-Systems
wurden an den interviewten Hochschulen die hochschulexternen
strukturellen und normativen Vorgaben nicht einfach unkritisch iiber-
nommen. Vielmehr wurden diese als Reflexions- und Gesprichsanlés-
se genutzt, um Aushandlungsprozesse anzuregen sowie eine Diskussi-
on und Verstindigung tiber Qualitdt im Bereich Studium und Lehre zu
erzielen:

Das ist zumindest der Anspruch, mit dem ich auch angetreten bin, dass wir diese
Vorgaben, externen Vorgaben, sowohl rechtliche Vorgaben, als auch institutio-
nelle Vorgaben, dass wir die sozusagen als Trigger oder Hebel benutzen, um IN-
TERN sinnvolle Strukturen zu etablieren und einfach eine KULTUR zu etablie-
ren, in der es selbstverstindlich ist, {iber die Ebenen hinweg sich zu verstindigen,
tiber die Qualititsentwicklungen der Studiengéinge. Also das ist das ZIEL und
NICHT primér die Erfiillung von gesetzlichen Vorgaben. (HL, B15, Abs. 48).

Die Verdanderungsakteure agierten in diesem Zusammenhang in einem
Spannungsfeld, das sich zwischen der Einhaltung gesetzlicher Vorga-
ben und einer vertieften inhaltlichen Auseinandersetzung mit einem
hochschuleigenen Qualitdtsverstindnis bewegte. Einige Verdnde-
rungsakteure vertraten dabei die Grundhaltung ,,...dass, wenn wir ein
gemeinsames Verstindnis von QUALITAT entwickeln und ein ge-
meinsames INTERESSE an Qualitdt unserer Studiengidnge haben,
erfiillen wir automatisch diese Formalititen. Und bei vielen war halt
dann das so, jetzt machen wir erst mal die Formalititen und um die
Inhalte kiimmern wir uns anders. Und das ging halt so ein biss-
chen/bisschen kontrar* (HL, B16, Abs. 44).

Bei der Verbreitung des Verdnderungsvorhabens und der Umset-
zung der notwendigen Verdnderungen im Bereich Studium und Lehre,
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nahmen die Hochschulleitungen und QM-Verantwortlichen innerhalb
der Hochschule eine Multiplikatoren- und Vorbildfunktion ein, da sie
mit verschiedenen Aktivitdten darauf hinwirkten, unterschiedliche Ar-
ten von Widerstdnden zu reduzieren und Akzeptanz flir das Verénde-
rungsprojekt Systemakkreditierung zu gewinnen.

Im Hinblick auf das Vorantreiben des Verédnderungsprozesses deu-
ten die Aussagen einiger Expert innen darauf hin, dass sich das En-
gagement der Hochschulleitung und die Existenz eines engagierten
verantwortlichen Akteurs, der das Verdnderungsprojekt Systemakkre-
ditierung iiberzeugt vorantrieb, sowie Glaubwiirdigkeit und Akzeptanz
innerhalb der Hochschule genoss, positiv auf ein erfolgreich verlau-
fendes Systemakkreditierungsverfahren auswirkte (siche Kapitel
9.5.1). Dabei stellte auch die Dauer der Zugehorigkeit zur Hochschule
und das damit verbundene Organisationswissen und die personlichen
Netzwerke entscheidende Einflussfaktoren dar:

Ich glaube, ohne dieses STANDING wire es so in der Form fiir MICH nicht
moglich gewesen, bin ich hundertprozentig sicher. ... Und das hdtte NICHT
funktioniert, wenn ich ganz neu gewesen wire. [...] Sonst wird das auch nicht
akzeptiert. Und ich kenne auch, ach, ich glaube, das ist in jeder Organisation so.
Wenn da jemand so frisch kommt und sagt: ,Ich sage euch jetzt, wie das geht mit
der Qualitdt‘, da sagen die: ,Ja, mache du mal. Wir machen ANDERS‘. Und dann
lauft man sich da aber wirklich die FuBsohlen heif3. Und das wére schlecht gewe-
sen. (HL, B7, Abs. 43-45).

Wie bereits im vorherigen Abschnitt aufgefiihrt, wurde ein dialog-
und partizipationsorientiertes Vorgehen von den interviewten Hoch-
schulen als erfolgskritischer Faktor herausgestellt, um eine solide
Grundlage fiir die Systemakkreditierung und die potentielle Wirksam-
keit des eingefiihrten QM-Systems zu legen:

Also ich glaube, ein groer Fehler ist, wenn man Systemakkreditierung will,
OHNE QM zu haben. Also wenn man einfach sagt: ,Ich will mich jetzt mal sys-
temakkreditieren und was muss ich denn dazu haben?‘ Da braucht es ja im Prin-
zip erst mal nicht viel. Aber wenn die QUALITATSKULTUR nicht da ist oder
kein QM-System, ich glaube, dann wird es schwierig. Und wenn also die Quali-
tatskultur in dem Sinne nicht da ist, dass die LEUTE dann mitziehen, dann ist es
schon ganz vorbei. (HL, B4, Abs. 180).

Die zeitintensiven Abstimmungs- und Entscheidungsprozesse stellten
fiir die Verdnderungsakteure keinen Selbstzweck dar, sondern wurden
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als notwendig dafiir erachtet, eine Tragfahigkeit und breite Akzeptanz
des QM-Systems herzustellen. Wie auch in der Initiierungsphase folg-
ten die interviewten Hochschulleitungen und Verantwortlichen fiir
QM dabei der grundsitzlichen Empfehlung, ,,...viele Leute immer
gleich einbinden und sehr viel kommunizieren, weil letztendlich miis-
sen die Personen das QM-System tragen. Das kommt spétestens in
den Gutachtergespriachen in der Systemakkreditierung heraus, wenn es
nicht so ist (QM, B1, Abs. 67).

Auf diesem Wege verschafften sich die Verdnderungsakteure die
notwendige Unterstiitzung und Riickendeckung der Fakultdts- und
Studiengangsebene, um einer Verantwortungsiibernahme in Bezug auf
eine eigenverantwortliche QS der Studiengéinge als zentrale Vorgabe
der Systemakkreditierung iiberhaupt nachkommen zu kénnen:

Ich glaube, dass jede Hochschule flir sich SELBER entscheiden muss, ob die
Systemakkreditierung flir sie geeignet ist. Es setzt, aus MEINER Sicht, ein
STARKES Rektorat voraus. Weil wir ja dann unsere eigene Qualitdtsentwicklung
und -sicherung machen, OHNE dass wir eine fremde Agentur mit hinzuziehen
letztlich. Fiir diesen Zeitraum, fiir den die Systemakkreditierung gilt. Und dann
brauche ich auch ein Rektorat, das a) HINTER dem ganzen Verfahren steht und
das auch dann die Beteiligten innerhalb der Universitit STUTZT. Und ich brau-
che eine gewisse Ausstattung. Sonst, also PERSONELLE Ausstattung, Ressour-
cen, sonst KANN es nicht funktionieren. ... Auf jeden Fall bringt es mehr EI-
GENVERANTWORTUNG, dariiber muss man sich im Klaren sein. Wenn ir-
gendwas schief lauft im Rahmen der Akkreditierung und das wird mal so kom-
men, dann ist eben NICHT mehr die fremde Agentur zustdndig, auf die man alles
schieben kann, sondern man ist SELBER verantwortlich. Und dessen muss man
sich auch bewusst sein. Und deshalb brauche ich eben auch ein starkes Rektorat,
Hochschulleitung, fiir so was, also die das auch wirklich vertreten kdnnen. (QM,
B17, Abs. 197).

Alle Expert_innen berichteten, dass sie wihrend des Verfahrens und —
je nach Phase im Verfahren — unter starkem Zeitdruck arbeiten muss-
ten und eine hohe Arbeitsbelastung zu bewéltigen hatten. Einige QM-
Verantwortliche beschrieben zudem die Herausforderung, im Hinblick
auf die Dauer des Systemakkreditierungsverfahrens die Motivation
der Prozessbeteiligten iiber einen langen Zeitraum aufrecht zu erhal-
ten. Um dieser Herausforderung zu begegnen, wurden von den Verin-
derungsakteuren entsprechende kommunikative Interventionen zur
Motivations- und Akzeptanzforderung und Kommunikation eingesetzt,
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um die Aufmerksamkeit und Bereitschaft der betroffenen Akteure zu
gewinnen:

Also ein wichtiger Punkt ist ja der, dass sich das Verfahren iiber einen relativ
langen Zeitraum hinzieht. Also es kann ja bis zu 24 Monaten sein. ... Und fiir ei-
nen Kollegen, der normalerweise nur in der Lehre ist, ist das wirklich eine enor-
me Zusatzbelastung. Also die Herausforderung besteht darin, dieses Interesse und
diese Aufmerksamkeit am Leben zu erhalten. Und das war dann auch MEINE
Aufgabe. ... Also das ist auch Aufgabe des Rektorats natiirlich. ... dass man ein-
fach iiber den Stand der Dinge informiert hat. Wo steht man? Wann ist der néchs-
te Termin angesetzt? Was wird bis dahin gemacht? Ja, also das ist schon erforder-
lich. Und je mehr Kanéle es gibt, desto besser natiirlich. (QM, B2, Abs. 90).

Da die zentralen Akteure iiber ein Spezialwissen zum Themenkom-
plex QM und Akkreditierung sowie liber die strukturellen Zusammen-
hinge innerhalb ihrer Hochschule verfiigten, war eine Aufgabendele-
gation und Einbindung von Unterstiitzern bei der Dokumenten- und
Berichterstellung hiufig nicht moglich:

Aber das Problem ist, dass du dafiir schon ein sehr spezielles Know-how beno-
tigst, ja, und zwar jetzt fachlich, aber jetzt auch redaktionell. Also du musst auch
wissen, wie man eine solche Nachreichung formuliert. ... Also man muss die
Textsorte kennen. ... Man muss wissen, wie eine Satzung aufgesetzt ist oder wie
eine Selbstbeschreibung aufgesetzt ist, ja. Man muss das Vokabular kennen, die
Terminologie, wie man da argumentiert. (QM, B2, Abs. 42).

Um die anstehenden Aufgaben und Herausforderungen besser be-
werkstelligen zu kénnen und sich Entlastung zu verschaffen, iibertru-
gen — wenn moglich — die umsetzenden Akteure bei verschiedenen
Projektaufgaben die Verantwortung fiir die konkrete fachlich-inhalt-
liche Ausgestaltung an Akteure auf Fakultdits- oder Studiengangsebe-
ne, die ndher am Prozessgeschehen und von der Umsetzung im Be-
reich Studium und Lehre direkt betroffen waren. Auf diese Weise
konnte der Implementierungsprozess flexibler gestaltet und durch den
eigenen Beitrag der betroffenen Akteure eine Form der strukturellen
Partizipation und Prozessbeteiligung geschaffen werden.

Im Vergleich zur Gruppe der Lehrenden, die in den interviewten
Hochschulen vor und wihrend des Systemakkreditierungsverfahrens
im Hauptfokus der Partizipationsbemiihungen stand, wurden die fiir
den Bereich Studium und Lehre weiteren relevanten Interessensgrup-
pen der Studierenden, Absolvent innen und hochschulexternen Pra-
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xisvertreter innen in der Regel nur punktuell im Verfahrensverlauf
eingebunden. Die Einbindung hochschulexterner Praxisvertreter in-
nen und Absolvent innen in strategische Entscheidungsprozesse er-
folgte auf dem Weg zur Systemakkreditierung beispielsweise iiber das
Gremium des Hochschulrates, informelle Fachbeirdte oder tliber die
hochschulinternen QS-Verfahren zur studiengangsbezogenen Quali-
tatspriifung. Eine Einbindung von Studierenden wurde unter anderem
iiber die Verfassung der studentischen Stellungnahme im Rahmen des
ersten Selbstberichts der Hochschule sowie durch die Teilnahme an
Hochschulgremien, Ausschiissen, Vor-Ort-Begehungen und QS-Ver-
fahren sichergestellt (vgl. B12, B13, B17).

Trotz groBBer Bemiihungen der umsetzenden Akteure, durch bewusst
eingesetzte Interventionen den Rahmen zur Umsetzung des Verdnde-
rungsprojekts Systemakkreditierung zu gestalten, traten auch unvor-
hersehbare Ereignisse und Herausforderungen im Prozessverlauf auf,
die beispielsweise zu zeitlichen Verzogerungen fiihrten oder ein spon-
tanes und flexibles Handeln erforderlich machten, um die Qualitdtsbe-
miithungen auf eine breitere Basis zu stellen:

Und das ist natiirlich auch ein Punkt, dass das ganze Verfahren eigentlich LAN-
GER dauert, als man geplant hat. Wir hatten uns natiirlich einen Zeitplan ge-
macht. ... Aber dass dann die Begehung doch gezeigt hat, dass eigentlich die
BREITE der Universitdt noch nicht ... weit GENUG war. Auf der anderen Seite
muss ich JETZT sehen, eben wieder aus der Perspektive Basis Universitit, dass
gerade das eigentlich dem Verfahren immensen SCHUB gegeben hat, weil auch
die Beteiligten an der Begehung erkannt haben: ,Huch, da miissen wir noch einen
Zahn zulegen.* (HL, B16, Abs. 110).

Diese Herausforderungen boten fiir die umsetzenden Akteure jedoch
auch die Chance fiir ,,Lernschritte oder Lernphasen, die — mehr oder
weniger — aufeinander aufgebaut haben* (QM, B19, Abs. 4) sowie Im-
pulse flir eine Kompetenzentwicklung wie im folgenden Zitat geschil-
dert wird:

Learning by doing, ja. Vielleicht kann man sagen, dass die Systemakkreditierung
uns alle vor unerwartete Situationen gestellt hat. Also weder das Rektorat noch
ich hatten damit gerechnet, ja. Also, wir wurden schon ein bisschen {iberrollt.
Was heifit tiberrollt, es waren Situationen, die wir so nicht vorhergesehen hatten,
ja. An denen kann man wachsen. (lacht). (QM, B2, Abs. 40).
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Nachdem diese anfianglichen Probleme der Initiierungsphase jedoch
durch oben besprochene MaBBnahmen und Instrumente — wie zum Bei-
spiel ein strukturiertes Projektmanagement, ein dialog- und partizipa-
tionsorientiertes Vorgehen oder externe Beratung — bewiéltigt werden
konnten, traten die Hochschulen in die Phase der Verstetigung ein, die
im folgenden Abschnitt ndher dargelegt wird.

9.1.3  Verstetigungs- und Weiterentwicklungsphase

In die Phase der Konsolidierung und Weiterentwicklung traten die in-
terviewten Hochschulen gegen Ende des Systemakkreditierungsver-
fahrens ein. Diese Phase wurde zum einen schwerpunktmifBig durch
die Analyse, Umsetzung und abschlieBende Erfiillung der Auflagen
und Empfehlungen der Gutachtergruppen bestimmt, um eine Erteilung
der Systemakkreditierung zu erwirken. Zum anderen wurden Interven-
tionen zur Unterstiitzung, Anreizgestaltung und Kommunikation ein-
gesetzt, um Reflexions- und Weiterentwicklungsprozesse anzuregen
sowie eine Verstetigung der neu eingefithrten QM-Verfahren in der
Hochschule zu befordern. Die Aussagen der Expert innen in den vor-
herigen Kapiteln deuten darauf hin, dass eine Reflexion nicht erst in
der Konsolidierungsphase erfolgte, sondern vielmehr prigend fiir die
Ausgestaltung des gesamten Prozessfortlaufs war. So wurden bei-
spielsweise im Verlaufe der Implementierungsphase regelméfige
Teambesprechungen durchgefiihrt, in denen iiber den Stand der Um-
setzung der zu implementierenden QM-Verfahren reflektiert wurde. In
der Phase der Verstetigung und Weiterentwicklung standen ein retro-
spektiver Vergleich der Ausgangslage mit der aktuellen Situation so-
wie eine Reflexion iiber die Effekte des Verdnderungsprojektes im
Vordergrund (siche Kapitel 9.6).

Im Folgenden werden fiir die Phase der Verstetigung und Weiter-
entwicklung exemplarisch einige der notwendig gewordenen Interven-
tionen dargelegt und aufgezeigt, welche Anderungen sich in Bezug
auf die eingenommenen Rollen der Hochschulleitungen und Verant-
wortlichen fiir QM nach Abschluss des Systemakkreditierungsverfah-
rens abzeichneten.

Einzelne Expert innen schilderten die Einfiihrung des QM-Sys-
tems sowie den Verlauf des Systemakkreditierungsverfahrens aus der
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Retrospektive als einen langwierigen und ressourcenintensiven
,,Change-Management-Prozess, und der fiihrt natiirlich zu sehr vielen
Briichen, manchmal auch bewussten Briichen* (QM, B19, Absatz 36).

In Bezug auf die Verzahnung von Verdnderungen und Lernprozes-
sen (siche Kapitel 4.3) wurde von einigen Verdnderungsakteuren in
diesem Zusammenhang auf die positive Funktion von Fehlern und ge-
scheiterten Versuchen im Verdnderungsprozess und einer daraus re-
sultierenden Auseinandersetzung mit konstruktiver Kritik hingewie-
sen, wodurch Impulse zur Weiterentwicklung des QM-Systems und
eine Akzeptanz durch die Hochschulakteure erst ermoglicht wurde.
Durch die dadurch ausgelosten Auseinandersetzungen wurde auch die
Funktionsfahigkeit des QM-Systems immer wieder auf den Priifstand
gestellt, wie folgender Experte exemplarisch beschreibt:

Ja, das ist ja so dhnlich ... wie eine Verpuppung. In der Friithphase von irgend-
welchen Strukturentwicklungen, wir brauchen QM-Strukturen oder Instrumente,
dann sieht das fiirchterlich hésslich aus ... und wenn man dann das so zwei-,
dreimal reifen lasst und sagt dann: ,Ja, dann entwickeln wir das weiter‘, dann
kommt dann doch etwas relativ Hiibsches und Ansehnliches heraus, was dann
auch ANGENOMMEN wird. Das hat sich immer aus dem System heraus ergeben
und das ist dann fiir mich wieder die Erkenntnis: Deswegen haben wir auch ein
QM-System. Weil das System also solches in den Austauschprozessen so GUT
funktioniert hat, bei der ganzen Hérte der Kritik, die manchmal richtig weh tat,
dass wir gesagt haben: ... ,ZUM GLUCK sind wir mit einzelnen Projekten in der
Fakultdt oder in dem Gremium mal so richtig gescheitert und haben dann gesagt
Stopp und ANDERS machen!® Also diese Lessons Learned oder Fehler-Struk-
turen oder Lernen aus Fehlern, das ist fiir mich so der eigentliche Beweis gewe-
sen, dass wir ein funktionierendes System gehabt haben. ... Aber das waren vor
allem immer diese kommunikativen, auch informellen Erfahrungen, die uns dann
gezeigt haben: Wir haben das hingekriegt. (QM, B19, Abs. 40).

Nach Erteilung der Systemakkreditierung nahmen die meisten Verin-
derungsakteure eine deutliche Verdnderung des Verédnderungsprozess-
geschehens war, welche sich an einer verdnderten Dynamik und Prio-
ritdtenverschiebung zeigte:

Es ist eine Priorititenverschiebung. Also bis zum Abschluss der Systemakkredi-
tierung ... hat man wirklich mit sehr, sehr hoher Prioritdt an diesem Thema gear-
beitet, auch anderes zuriickgestellt. Und als die Systemakkreditierung dann abge-
schlossen war, wir haben sie ja auch wirklich mit gutem Erfolg abgeschlossen, da
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haben sich die Prioritdten verdndert, ja, wobei ich natiirlich nach wie vor hoffe,
dass sich das irgendwie einpendelt. (QM, B2, Abs. 30).

Insbesondere die QM-Verantwortlichen beschrieben in der Phase der
Konsolidierung und Weiterentwicklung die Herausforderung, der Auf-
gabe der Weiterentwicklung des QM-Systems nachzukommen und
den wahrnehmbaren Ermiidungserscheinungen und Prioritdtenver-
schiebungen auf Seiten der prozessbeteiligten Akteure entgegenzu-
wirken.

Diese geschilderten Phinomene werden verstindlich, wenn man
beriicksichtigt, dass die Systemakkreditierung in der Regel nicht der
einzige Verdnderungsprozess war, der in den Hochschulen umgesetzt
wurde, sondern dass hdufig diverse Verdnderungsprojekte parallel lie-
fen, wie folgende Hochschulleitung beschreibt:

Direkt verzahnt sind sie nicht. Aber man merkt immer wieder, wo die Dinge dann
doch zusammenlaufen. Weil eben viele Akteure dann in den anderen Prozessen
auch involviert sind. Wir hatten mehrere Audits. Das erste war EMAS, da ging es
um Nachhaltigkeit. Und (...) dann hatten wir ein Audit zur Internationalisierung.
Ein Audit Beruf und Familie, also Familienfreundlichkeit der Hochschule. Und
jetzt gerade aktuell noch ein Audit zu Diversity MIT Akzent auf Studium und
Lehre. Und das ist GANZ eng verzahnt, weil es eben um Studium und Lehre
geht, mit dem Systemakkreditierungsprozess. (HL, B 18, Abs. 84).

Die Verdanderungsakteure waren diesbeziiglich herausgefordert, diese
lose miteinander gekoppelten und verkniipften Verdnderungsprozesse
in Zusammenhang miteinander zu bringen, um Synergieeffekte fiir die
Weiterentwicklung im Bereich Studium und Lehre und fiir die Ge-
samtorganisation zu schaffen. In Bezug auf die Systemakkreditierung
und das QM-System sahen es sowohl die QM-Expert innen als auch
die Hochschulleitungen als ihre Aufgabe an, die Qualitdtsbemiihungen
auch nach Abschluss des Verfahrens voranzutreiben und dafiir Unter-
stiitzungskrafte zu gewinnen und zu mobilisieren:

Die Herausforderung NACH der Systemakkreditierung ist echt, den Prozess am
LAUFEN zu halten. Sobald man systemakkreditiert hat, die Urkunde an der
Wand héngt, ja, dann brechen alle Aktivitéten ein, ja. ... Und da das trotzdem am
Laufen zu halten, ja, das ist jetzt extrem SCHWIERIG, ja. ... Also wir haben
zwar ein System, aber das System jetzt wirklich weiterleben zu lassen, ja, das ist
jetzt die groBe Kunst, das braucht ganz viel KRAFT und Anschub, um da prak-
tisch dann da reinzugehen, ja. ... Und auch im PROZESS, denke ich, weil der
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auch relativ SCHNELL war, haben, glaube ich, auch an manchen Stellen auch
viele einfach gesagt: ,Okay, das machen wir jetzt einfach so pragmatisch‘. Und
JETZT, wo man es dann feiner und auch mit ein bisschen mehr Ruhe vielleicht
dann nochmal betrachten kann, ja, jetzt kommen doch nochmal auch so KRITIK-
punkte. (HL, B10, Abs. 36).

In diesem Zusammenhang betonten alle Expert innen aus dem Be-
reich QM im Hinblick auf eine Unterstiitzung und Motivation fiir ihr
Arbeitsgebiet, die hilfreiche Wirkung einer internen und externen
Vernetzung, um sich zum einen Riickendeckung und moralische Un-
terstiitzung und zum anderen Beratung und Impulse zur Weiterent-
wicklung des QM-Systems zu holen:

Also sowohl die interne wie die externe Vernetzung. Also Vernetzung mit mog-
lichst vielen Personen des Hauses, sowohl mit Professoren wie mit akademischen
Mitarbeitern, Verwaltungsmitarbeitern, ja. Also je besser man die anderen Kolle-
gen kennt und je enger man mit ihnen zusammenarbeitet, desto besser. Und na-
tiirlich auch die externe Vernetzung, ... weil man iiber diese Kontakte schon vie-
le, also, Impulse bekommt, ja, und auch moralische Unterstiitzung, ja, weil es ja
auch nicht immer ganz einfach ist im Alltag. (QM, B2, Abs. 92).

Zur Sicherung der Nachhaltigkeit der erreichten Projektschritte im Zu-
ge der Systemakkreditierung waren fiir die Verdnderungsakteure auch
die Gewihrleistung einer Personenunabhingigkeit und eine damit ver-
bundene kulturelle Verankerung der neu eingefiihrten QM-Strukturen
sowie ein dauerhaftes und aktives Engagement der Hochschulleitung
fiir QM-Themen wichtige Erfolgsfaktoren:

Vor allem Qualititsmanagement trigt sich NUR durch KONTINUITAT und
durch immer wieder lang DRANBLEIBEN. Denn letztendlich nach dem Verfah-
ren ist erstens VOR dem Verfahren (...), dann die Zwischenevaluation kommt
und man ja wieder nachweisen muss, das man dran weitergearbeitet hat und dann
letztendlich ist QM auch nie abgeschlossen. Also, wenn man einmal damit ange-
fangen hat, geht es weiter. Und nichtsdestotrotz ist es in gewisser Weise teilweise
abhingig von Personen, ob es funktioniert, aber letztendlich soll es sich schon
TRAGEN, UNABHANGIG von einer gewissen Person, das System. Aber (...),
man braucht Personen, die es vorantreiben und man braucht VOR ALLEM die
Hochschulleitung, die das ganze befordert und unterstiitzt (...) und auch nach dem
Verfahren dranbleibt. (QM, B1, Abs. 69).

Auch im Rahmen der Durchfithrung der Verfahren zur studiengangs-
bezogenen Qualitdtspriifung wurde in regelmidfligen Abstdnden iiber
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notwendige und sinnvolle konzeptionelle Weiterentwicklungen reflek-
tiert und bei Bedarf Prozessoptimierungen und Verschlankungen vor-
genommen:

Und ... das erste Modell, was wir entwickelt haben, und das JETZIGE, die unter-
scheiden sich wirklich voneinander. Und da muss man auch MUTIG sein und
sagen: ,Gut, das war unsere erste Vorstellung. Jetzt haben wir gesehen, funktio-
niert. Wir wollen das eigentlich ANDERS machen, wir wollen es SCHLANKER
machen, PRAGMATISCHER®. Und dann entwickelt sich so ein System auch
weiter. (QM, B9, Abs. 117).

Nach dem Abschluss des Systemakkreditierungsverfahrens wurden in
den meisten Hochschulen die urspriinglich zur Begleitung des System-
akkreditierungsverfahrens eingerichteten informellen Arbeitskreise
und Kommissionen beibehalten (siehe Kapitel 9.4) und teilweise mit
einer inhaltlichen Neuausrichtung und einer erweiterten Mitglieder-
struktur dauerhaft im QM-System verankert und verstetigt, um eine
Weiterentwicklung der eingefiihrten Prozesse und Strukturen zu ge-
wihrleisten, die Kommunikation iiber qualititsrelevante Themen am
Leben zu halten und weitere Personen fiir das Thema Qualitit als Mit-
streiter zu gewinnen. Je nach Ausgestaltung des QM-Systems wurden
an einigen Hochschulen fiir die Abwicklung des internen Studien-
gangpriifungsverfahrens, bzw. der internen Akkreditierung, bereits be-
stehende Kommissionen zu Akkreditierungskommissionen umfunkti-
oniert (vgl. B16, B9).

Nach Erteilung der Systemakkreditierung beschrieben einige Ex-
pert_innen in Bezug auf ihre operativen Erfahrungen mit den internen
Akkreditierungsverfahren ihrer Studienginge, dass beispielsweise die
eingerichteten Akkreditierungskommissionen sich in der Anfangszeit
zundchst in ihre neue Rolle einfinden mussten und eine hohe Aufga-
benbelastung zu bewiéltigen hatten:

Wir entwickeln jetzt eine Routine. Wir entwickeln auch einen BLICK flir das
Wichtige. ... Wir lernen auch zunehmend sozusagen die neuralgischen Fragen
wirklich zu adressieren. (...) Und wir hatten auch mal eine Akkreditierung, die
jetzt nicht ausgesprochen werden konnte. Und das war aber, glaube ich, sowohl
fiir die Kommission als auch fiir das Fach, (...) obwohl es erst mal unerfreulich
ist, aber es steckt ja in jeder Lernerfahrung, auch in einer negativen, sozusagen
auch ein Potential. ... Wir spielen wirklich eine Rolle, das ist ERNST, was wir
hier machen. Und das Signal, nicht nur an DIE, sondern ALLE Facher war: Man
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MUSS das ernst nehmen. Also man muss wirklich dafiir sorgen, dass die Unter-
lagen rechtzeitig da sind. Und (...) nur weil es jetzt interne Akkreditierung heif3t,
heift es nicht: ... wir simulieren da irgendetwas und ansonsten ist es egal. Son-
dern das ist eine ganz ernsthafte (...) Geschichte und da werden auch Konflikte,
... miissen auch Konflikte ausgetragen werden. (HL, B18, Abs. 40).

Wie das aufgefiihrte Zitat aufzeigt, gehorte es zu dem neuen Aufga-
bengebiet der internen Akkreditierung, dass die mit der QS betrauten
Akteure eine klare Verantwortung fiir die QS {ibernahmen und bei
Qualitdtsabweichungen, z.B. in Bezug auf studiengangsbezogene Un-
terlagen, eine deutliche Position bezogen, um der Hochschuloffent-
lichkeit die Bedeutung und Ernsthaftigkeit des studiengangsbezogenen
Qualitdtspriifungsverfahrens zu signalisieren.

Wie zu Beginn dieses Kapitels angedeutet, lieBen sich in der Phase
der Verstetigung und Weiterentwicklung nicht nur die aufgefiihrten
Interventionen identifizieren, mit denen Reflexions- und Nachsteue-
rungsprozesse in Bezug auf das eingefilhrte QM-System angeregt
werden sollten. Zum Ende des Verfahrens und nach Erteilung der Sys-
temakkreditierung zeichnete sich hinsichtlich des Themenkomplexes
des Rollenhandels (sieche Kapitel 9.5) im Vergleich zu den vorherigen
Verdnderungsprozessphasen bei der Mehrheit der Verdnderungsakteu-
re dariiber hinaus eine deutliche Verinderung der Aufgabenschwer-
punkte und damit verbundener Rollen ab.

Anhand des Datenmaterials lassen sich in der Phase der Konsoli-
dierung neue Handlungsfelder identifizieren, die — je nach QM-Ansatz
und aktueller Situation der Hochschule — auf die Rollenfacetten der
Verdanderungsakteure Einfluss nahmen und in unterschiedlicher Art
und Weise zum Ausdruck kamen.

Obwohl keine pauschalen Aussagen iiber alle Hochschulen hinweg
getroffen werden konnen, lassen sich beispielsweise hinsichtlich der
Rollenfacetten von Hochschulleitungen die Themen der Verantwor-
tungsiibernahme fiir die interne QS, die Motivation von Prozessbetei-
ligten sowie eine Zuriicknahme aus dem operativen QM als Tenden-
zen herausfiltern. Vor dem Hintergrund, dass nach Einschétzung einer
Expertin man ,,durch die Systemakkreditierung als Hochschule auf die
Ebene der Agentur gehoben ,,... [wird], ... kreieren sich natiirlich
neue Stellen intern, die der BUHMANN sind“ (QM, B13, Abs. 125)
und welche fiir QS-Kontrollaufgaben zustindig waren. Als Konse-
quenz aus der Systemakkreditierung kam fiir die Hochschulleitungen
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daher die bereits erwéihnte strategische Verantwortungsiibernahme fiir
die Qualitdtssicherung und Akkreditierung der hochschuleigenen Stu-
diengdnge als weitere Rollenfacette hinzu. Diese neue Verantwortung
erforderte auch konsequente Entscheidungen in Bezug auf offensicht-
liche Qualitidtsméngel in den internen Akkreditierungsverfahren, wie
eine Hochschulleitung im folgenden Zitat schildert:

Und es heifit aber auch, wenn die Dinge eben NICHT kommen, nicht in der
QUALITAT kommen, ja, dann miissen wir in Konflikte gehen, ja. ... Und da
muss auch das Rektorat, das wird die Herausforderung aber JETZT sein, ja, wirk-
lich auch Flagge zeigen, ja, und auch vielleicht auch an der Stelle unbequem sein
und das durchziehen, ja. (HL, B10, Abs. 44).

Im Hinblick auf diese strategische Verantwortung und die Sicherstel-
lung der Funktionsfahigkeit des QM-Systems waren die Hochschullei-
tungen auch kommunikativ herausgefordert, bei Interessenskonflikten
klar und entschieden zu kommunizieren und bei spontanen Widerstén-
den von Lehrenden in Diskussions- und Aushandlungsprozesse zu ge-
hen, wie folgende Hochschulleitung ergénzend hinzufiigt:

Also eine Herausforderung ist sicherlich, das ganze Ding am Leben zu lassen, zu
HALTEN, ja, und nicht den Eindruck zu erwecken, tief schlift der See, ja. Jetzt
haben wir das, jetzt konnen wir machen, was wir wollen. Und in der Tat hatten
wir die Situation, dass ein Kollege dann aufstand und sagte: ,Ach, das ist ja alles
vollig tiberreglementiert und alles viel zu viel* und so. Und da habe ich mich
dann aber massiv gegen gewehrt und habe gesagt: ,So geht es NICHT. Wir haben
das beschlossen. Wir haben diesen Weg gemeinsam eingeschlagen und dann
konnen wir das jetzt auch NICHT einfach wegschmeif3en® ... Klar, wir kénnen
das jetzt alles lassen und dann sind wir das ganz schnell wieder los, ja. Und ich
weil} nicht, ob wir das wollen. ... Und das war eine Herausforderung fiir MICH,
weil ich damit iberhaupt nicht gerechnet hatte, ja. (HL, B12, Abs. 52).

In solchen Konfliktsituationen waren die Hochschulleitungen in der
Regel wie in Kapitel 9.5.2 beschrieben, moderierend und vermittelnd
tatig, um Losungswege aufzuzeigen und eine praktikable und akzep-
tierte Regelung zu finden:

Und da sehe ich dann schon meine Rolle. Ich muss das dann irgendwie kléren, ja.

Ich muss irgendwie eine Regelung finden, in Riicksprache wieder, die dann ak-
zeptiert ist und die auch praktikabel ist. (HL, B12, Abs. 61).
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Wie bereits angedeutet, standen die Hochschulen nach Erteilung der
Systemakkreditierung vor der Herausforderung, die Studiengéinge der
Hochschule im Rahmen ihrer neu eingerichteten internen Akkreditie-
rungsverfahren zu priifen und zu akkreditieren. Da die Vorbereitung
und Durchfiihrung solcher Akkreditierungsverfahren fiir die Studien-
ginge in der Regel mit einem hohen administrativen Arbeitsaufwand
verbunden war, sahen einige Hochschulleitungen die Unterstiitzung
und Motivation von Prozessbeteiligten als ihre Rolle an:

Ja, also als Prorektorin sehe ich meine Hauptaufgabe darin, diesen Prozess so zu
gestalten, dass alle den mittragen WOLLEN auch. Also dass sie das NICHT als
leidige Pflichtiibung (...) empfinden. Sondern sehen, dass es ihnen wirklich
HILFT ihre Studiengédnge sinnvoll weiter zu entwickeln. Und das ist im Moment
ein schmerzhafter Prozess, weil die erste Umstellung der Studiengédnge 2006/07
(...) halt SCHNELL geschehen ist. ... Also das ist fiir die Facher eine grof3e Be-
lastung. Es ist fiir die zentrale Verwaltung eine grof3e Belastung. Und da noch zu
gucken, dass alle trotzdem bei guter Stimmung sind und sagen: ,Wir sehen aber
ein, dass es so sein muss. (HL, B18, Abs. 18).

Um einen mdglichst reibungslosen Ablauf und eine Studiengangsent-
wicklung zu befoérdern, versuchten diese Hochschulleitungen bei-
spielsweise, die fachbezogene Perspektive der Lehrenden einzuneh-
men, um ein Verstdndnis fiir die Situation und eine Akzeptanz fiir das
Vorgehen zu schaffen.

Im starken Kontrast zur Phase der Implementierung traten in der
Konsolidierungsphase als weiterer Rollenaspekt — insbesondere bei
Hochschulleitungen, die sich als verantwortliche und treibende Akteu-
re stark im Verdnderungsprozess engagiert hatten — eine deutliche Zu-
riicknahme des personlichen operativen Einsatzes in den Vordergrund
(siehe Kapitel 9.1.2). Mit der Abwendung von der Rolle des Gestalters
bzw. der Gestalterin im Bereich des QM (siehe Kapitel 9.5.1) war in
der Regel eine stirkere Delegation von Aufgaben und Verantwortung
an die QM-Abteilung verbunden. Damit wurde die Zielsetzung ver-
folgt, die wahrgenommene Personenzentrierung auf den Verdnde-
rungsakteur aufzulosen und die Tragfahigkeit des Systems zu priifen,
wie folgende Hochschulleitung exemplarisch schildert:

Und ich bin jetzt in der Phase, wo ich durch das [zentrale QM-Einheit] die Auf-

gaben VERTEILE, die Leute ..., die da arbeiten, und auch akzeptiert sind, einge-
fithrt bei den Fachbereichen, sodass ich jetzt mich aus dem Operativen schon
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wieder so ein bisschen rausnehmen KANN, was auch gut und wichtig ist. Weil,
im Zweifel, wenn es eskaliert, kann ich ja immer noch hin. Aber erst mal brau-
chen sie mich nicht mehr {iberall und bestimmte Dinge schleifen sich ein. Das ist
jetzt im Moment so meine Politik. Also so ein bisschen (...) das System selbst-
standig machen. [...] Und ..., dass meine PERSON nicht so sehr damit verkniipft
wird, das war eine Zeit lang ganz MASSIV. (HL, B7, Abs. 27-29).

Hinsichtlich der Rollenfacetten von Verantwortlichen fiir Qualitdtsma-
nagement zeichnete sich bei den interviewten QM-Expert innen nach
Abschluss des Systemakkreditierungsverfahrens ebenfalls eine deutli-
che Verlagerung der Aufgabenschwerpunkte ab. Bedingt durch die
neu eingefiihrten QM-Verfahren verschob sich der Aufgabenfokus
weg von der konzeptionellplanerischen Arbeit und den verfahrensbe-
zogenen Projektaufgaben hin zu einer operativen Abwicklung der stu-
diengangsbezogenen Qualitdtspriifungen bzw. internen Akkreditie-
rungsverfahren. Wie bereits geschildert, waren die Mehrzahl der Ex-
pert_innen aus dem Bereich QM mit der Weiterentwicklung der Ele-
mente des QM-Systems und deren detaillierteren Ausgestaltung be-
schiftigt.

Vor diesem Hintergrund wurden in der Regel auch die Beratungs-
und Unterstiitzungstdtigkeiten der Verantwortlichen fiir QM intensi-
viert, indem sie Lehrende und Prozessbeteiligte z.B. in Bezug auf die
Vorbereitung und Durchfiihrung der Studiengangsakkreditierungsver-
fahren berieten:

Und was sich verdndert hat, ist, dass ich dann nach der Akkreditierung, also nach
dem Abschluss der Akkreditierung, stirker in der, also, in der Beratung titig war,
in der Beratung der Professoren. Also bis zu dem Zeitpunkt war ich so stark
beschéftigt mit konzeptionellen oder administrativen Aspekten, dass es dafiir im
Grunde fast keine Zeit gegeben hat und dass man jetzt ein engeres Verhéltnis zu
den Studiendekanen vor allem aufbaut, zu den Dekanen und sie viel, also, inten-
siver betreut und berét, das ist im Grunde erst danach gewesen, ja, aus Zeitgriin-
den. (QM, B2, Abs. 16).

Je nach Ausgestaltung des QM-Systems und vorhandenen Ressourcen
waren die QM-Verantwortlichen unterschiedlich stark in die Abwick-
lung der studiengangsbezogenen Priifungsverfahren involviert und
nahmen im Rahmen dieser Verfahren Aufgaben war, welche im Span-
nungsfeld zwischen Beratung und Kontrolle angesiedelt waren (siche
Kapitel 9.5.2):
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Die erste Zeit, wo wir uns mit Systemakkreditierungen, Programmakkreditierun-
gen beschiftigt haben, kam dann auch immer wieder: ,Ja, wir brauchen ja keine
Kontrolleure‘. Oder ,Lehre und Forschung sind frei‘. Und ,Sie wollen uns da
reinreden mit den Berichten und mit den Vorstellungen, die man hier halt auch
HAT fiir ein QM-System.‘ Das hat sich sehr gebessert, muss ich sagen. Und ich
glaube auch, dass so VIELE auch den Vorteil sehen, wenn man hier BERATEN
wird und wir bieten das hier immer AN, also auch die Kollegen in anderen betei-
ligten Abteilungen. Dass hier eine intensive Beratung stattfindet und dass man
eben NICHT allein gelassen wird bei der Formulierung von Qualifikationszielen,
Kompetenzen oder beim Verfassen eines Lehrberichtes. (QM, B17, Abs. 126).

Wie folgendes Zitat abschlieBend veranschaulicht, entstand die Ak-
zeptanz der QM-Verfahren und damit verbundener Beratungsleistun-
gen bei den Lehrenden erst im Laufe der Zeit. Vor diesem Hinter-
grund gaben einige Verantwortliche fiir QM die Einschitzung ab, dass
eine Annahme von organisationsstrukturellen Verdnderungen durch
Prozessbeteiligte an Hochschulen einen lingeren Zeitraum bendtigt
und Geduld von Seiten der Verdnderungsakteure gefordert ist:

Das Problem ist, also wir als QM-Mitarbeiter sehen das ja nicht so gerne, aber es
ist fiir eine Institution wie eine Hochschule, also an Universitidten wahrscheinlich
noch viel schlimmer als an HAWs, die ja schon seit 800 oder 900 Jahren besteht,
ist das wirklich eine Revolution, dass jetzt diese organisatorischen und strukturel-
len Aspekte eine so wichtige Rolle spielen und nicht mehr die reine Wissen-
schaft, ja. Und die Hochschule braucht einfach ZEIT, um sich damit anzufreun-
den. (QM, B2, Abs. 92).

Die in diesem Zitat angedeutete gestiegene Bedeutung von organisato-
rischen und strukturellen Aspekten an Hochschulen steht in einem en-
gen Zusammenhang mit den in Kapitel 2 und 3 aufgezeigten hoch-
schulpolitischen Entwicklungen und dem damit einhergehenden Para-
digmenwechsel. Dieser Themenkomplex wird in Kapitel 9.6 noch
einmal im Hinblick auf die retrospektiven Reflexionen der der Ex-
pert_innen iiber die zu beobachtenden Effekte nach dem Verdnde-
rungsprojekt Systemakkreditierung aufgegriffen und vertiefter be-
trachtet.

Anhand der untersuchten Félle wird deutlich, dass die Systemak-
kreditierungsverfahren an den verschiedenen Hochschulen durch un-
terschiedliche Dynamiken und Zeitverldufe geprigt waren und die
Prozessverldufe entsprechend einen iterativen Charakter aufwiesen.
Die Expert _innenaussagen veranschaulichen zudem, dass die Verin-
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derungsakteure zur Bewéltigung der geschilderten Herausforderungen
und Spannungsfelder in den verschiedenen Prozessphasen der Initiie-
rung, Konzeption und Implementierung sowie Konsolidierung und
Weiterentwicklung eine Vielzahl an Interventionen einsetzen mussten.
In den untersuchten Verdnderungsprojekten konnten alle der in Kapi-
tel 4.4 aufgefiihrten Interventionstypen identifiziert werden.

Die folgende Tabelle 4 zeigt mit Bezug auf verschiedene Typen
von Interventionen, welche damit verbundenen Werkzeuge und Ver-
fahren von den Verdnderungsakteuren in den einzelnen Verdnde-

rungsprozessphasen eingesetzt wurden:

Tabelle 4: Zuordnung von identifizierten Interventionen und Werkzeugen
zu den Verdnderungsprozessphasen

Phase Initiierung Gestaltung und Weiterentwicklung
Konzeption/ und Verstetigung
Interventionen Implementierung
- Pro-Contra-Abgleiche - Analyse Prozessfort- | - Ermittlung IST-
- SWOT-Analyse schritt ) Stand QMS
- IST-Analyse QMS . Analyse“welterer - Prozessanalyse
. . Unterstiitzungsbe- R
) - Vergleich mit anderen und Ermittlung
Diagnose/ darfe
Hochschulen von Verbesse-
Analyse i
- Stakeholderanalyse rungspotentialen
- Marktvergleich
- Akkreditierungs-
agenturen
- Skizzierung QM-Ansatz - Implementierung - Intensivierung
Visionsent- hochschulspezifi- interner und ex-
wicklung / sches QMS mit Ver- terner Netzwerke

Strategische
Ausrichtung

fahren und Prozessen

- Kontinuierliche
Weiterentwicklung
QMs

Planung /
Ressourcen-
bereitstellung

- Klarung Ressourcen,
Verantwortlichkeiten,
Rollen

- Einrichtung von Stellen

- Bereitstellung
Ressourcen

- Planung und Be-
reitstellung von
Ressourcen fir
Entwicklungs-
projekte

Organisations-
interventionen

- Einrichtung informel-
ler Gremien

- Einrichtung zentrales
Projektteam

- Arbeit in informellen
Gremien
- Pilotprojekte

- Verstetigung in-
formeller Gremien
im QMS
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Phase

Initiierung

Gestaltung und
Konzeption/

Weiterentwicklung
und Verstetigung

Interventionen Implementierung

- Unterstiitzung durch - Unterstiitzung durch
Unterstiitzung / externe Beratungs- externe Beratungs-
Kompetenz- agentur (z.B. Audit) agentur (z.B. Work- 1)
entwicklung - Externe Netzwerke+ shop)

Erfahrungsaustausch

- Vorbereitung und Er-
wirkung von Gremien-
beschlissen zur

- Dialog- und Konsens-
orientierung
- Informationsveran-

- RegelmiRig Kom
munikation von
qualitatsrelevan-

o Legitimierung: staltungen ten Themen
Kommunikation . .
Infoveranstaltungen, - Gesprachsanlasse
etc. und Aushandlungs-
prozesse liber QM
) - Beteiligung von Inte- - Beteiligung von Inte-
Anreizgestaltung
L. ressensgruppen am ressensgruppen an
(Motivations- -
Entscheidungsprozess Ausgestaltung QMS 1)
und Akzeptanz- . e
N (Lehrende, Funktions- - Einbindung von
férderung)

trager)

Multiplikatoren

Quelle: Eigene Darstellung

Da die Interviews bei der Mehrheit der Hochschulen nur wenige Mo-
nate nach Ende des Systemakkreditierungsverfahrens stattfanden,
konnten die befragten Expert innen noch nicht umfassend iiber lang-
fristige Erfahrungen mit der Systemakkreditierung an ihren Hochschu-
len berichten. Dennoch zeichneten sich aus der Perspektive der Ver-
anderungsakteure einige Tendenzen zu wahrgenommenen Effekten
durch die Einfiihrung der Systemakkreditierung ab, welche in Kapitel
9.6 dargestellt werden.

Fiir eine vertiefte Analyse werden die Schnittstellenthemen des
praventiven und kontextbezogenen Handelns, der Kommunikation
und der Rollen sowie damit verzahnte Handlungspraktiken und -stra-
tegien in den folgenden Kapiteln im Detail beleuchtet. Die gewonne-
nen Erkenntnisse aus Kapitel 9 und die wesentlichen Ergebnisse der
Untersuchung werden schlie8lich in Kapitel 10 noch einmal aufgegrif-
fen und zusammenfassend diskutiert (siche auch Tabellen 8 bis 13 in
Kapitel 10).
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9.2 Wahrgenommene Widerstinde gegen den
Verinderungsprozess

Im Gegensatz zu Kapitel 9.1 — in dem schwerpunktmifig die Heraus-
forderungen in den verschiedenen Verdnderungsprozessphasen und
die eingesetzten Interventionen der Verdnderungsakteure zur Verdnde-
rungsprozessgestaltung vorgestellt wurden — stehen in diesem Kapitel
die wahrgenommenen Widerstinde von Wissenschaftler innen und
Professor innen, die neben den Verdnderungsakteuren am Prozess be-
teiligt waren, im Fokus der Betrachtung.

Im Verlauf des Systemakkreditierungsverfahrens auftretende Wi-
derstinde wurden von den Hochschulleitungen und Verantwortlichen
fiir QM bereits in Kapitel 9.1 als nicht zu unterschitzende Herausfor-
derungen geschildert, die sich erfolgskritisch auf das Verdnderungs-
projekt auswirken konnten. Die Verdnderungsakteure versuchten da-
her, sowohl in der Vorbereitung als auch im Verlauf des Systemakkre-
ditierungsverfahrens, potentielle Konfliktfelder und mogliche Wider-
standspotentiale durch vielfdltige Prdventionsmalnahmen friihzeitig
vorzubeugen und zu entschirfen (siche Kapitel 9.3.). Dabei richteten
die Verdnderungsakteure den Hauptfokus ihrer Interventionspraktiken
auf die Kerngruppe der Lehrenden, welche von den Verdnderungs-
maBnahmen im Bereich Studium und Lehre maligeblich betroffen
waren.

Da das Verdnderungsprojekt Systemakkreditierungsverfahren und
damit verbundene soziale Interaktionsprozesse in dieser Arbeit aus der
Perspektive der verdnderungsinitiierenden Hochschulleitungen und
QM-Verantwortlichen untersucht werden (siche Kapitel 8.1), basieren
die in diesem Kapitel geschilderten Widerstinde und Motive von Leh-
renden nicht auf Originalaussagen der Lehrenden selbst. Vielmehr
werden — bezugnehmend auf die in Kapitel 4.2 geschilderten Perspek-
tiven auf Widerstandsphdnomene — die wahrgenommenen Widerstén-
de und zugrundeliegenden Motive der Widerstand entwickelnden Ak-
teure als Ergebnis eines Deutungs- und Zuschreibungsprozesses aus
der subjektiven Perspektive der Verdnderungsakteure rekonstruiert.

In Abgrenzung zum weit gefassten Begriff des Spannungsfeldes
werden unter Widerstdnden die Reaktionen von Prozessbeteiligten
verstanden. Widerstdnde, z.B. von Lehrenden gegen das Verinde-
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rungsprojekt Systemakkreditierung, werden als ein Teilaspekt des
Spannungsfeldes verstanden, in denen die Verdnderungsakteure in
Kommunikations- und Interaktionssituationen agieren. Anhand ausge-
wihlter Beispiele werden im Folgenden die vielféltigen Ausdrucksfor-
men und Motive akademischen Widerstands beleuchtet, die von den
interviewten Hochschulleitungen und Verantwortlichen fiir QM im
Veranderungsprojekt Systemakkreditierung von Seiten der Lehrenden
beobachtet wurden. Zur Systematisierung der Expertenaussagen zum
Themenkomplex Widerstinde wurde bei der Kategorienbildung auf
die in der Literatur gingigen Unterscheidungsmerkmale ,,aktiv/ pas-
siv, ,offensichtlich/ subtil”, ,eindeutig/ mehrdeutig® sowie ,,inten-
diert/ nicht-intendiert“ Bezug genommen (vgl. Lust/Scheytt 2017).
Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt nach dieser Strukturierung und
veranschaulicht das breite Spektrum von Ausdrucksformen und Moti-
ven akademischen Widerstandes.

Offensichtliche Widerstinde, die in der Regel grolere Aufmerk-
samkeit erregten und in unterschiedlichem Umfang in Konfliktsituati-
onen miindeten, wurden von den Verdnderungsakteuren im gesamten
Verlauf des Verdnderungsprojektes Systemakkreditierung beobachtet.
Bei der Einschétzung solcher Situationen wurden aktive Widerstinde
von den Verdnderungsakteuren hdufig mit einer prinzipiellen Ableh-
nung von hochschulexternen Einfliilssen und Steuerungsversuchen in
Verbindung gebracht. Als Motiv wurde den Lehrenden dabei eine
skeptische Grundhaltung gegeniiber Modernisierungs- und Reform-
versuchen zugeschrieben, welche sich zum Beispiel anhand kritischer
Kommentare zur Sinnhaftigkeit von QM und Akkreditierung oder zur
Implementierung eines QM-Systems an ihren Hochschulen duflerte,
sich aber nicht unbedingt als aggressiver Widerstand manifestieren
musste.

Als weiteres typisches Motiv, das sich anhand der Beschreibungen
der Verdnderungsakteure im Datenmaterial zeigte, war die Bestre-
bung, im Wissenschaftsbetrieb vorherrschende akademische Werte zu
verteidigen und zu erhalten. Dieses Motiv, welches bei den Lehrenden
als Referenzpunkt beobachtet wurde, konnte sich als aktiver und offe-
ner Widerstand zum Beispiel durch den Verweis auf die Freiheit von
Studium und Lehre oder als eine differenzierte und argumentativ ge-
stiitzte sachbezogene Kritik am Bologna-Prozess duern:
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Es gibt noch sehr viele, ich sage mal, Widerstéinde gegeniiber der Akkreditierung,
dem Akkreditierungswesen, quasi als Verldngerung oder Konsequenz des Bolog-
na-Prozesses. Da kommen natiirlich so sehr viele hochschulpolitische Verwer-
fungen, die — begriindet oder nicht — natiirlich dann einfach présent sind und dann
auch sehr viel die Kritik gepragt haben. ,Also das ist doofes Zeugs und Biirokra-
tismus und Kontrolle und Freiheit von Forschung und Lehre wird dadurch stran-
guliert et cetera.® Natiirlich, also auch bei einer Uni die modern ist, sind solche
Effekte zu beobachten. (QM, B19, Abs. 10).

Als weitere Beispiele fiir aktive Widerstinde wurden von den Verin-
derungsakteuren spontane und als heftig wahrgenommene Diskussio-
nen in Gremiensitzungen aufgefiihrt, die an unvorhergesehenen Stel-
len auftreten konnten. An den Schilderungen der Interviewpartner in-
nen zeigte sich als Referenzpunkt ein impliziter Bezug auf das Ver-
stindnis von Hochschulen als ein Ort des kritischen Dialogs, der sich
durch eine ausgeprigte Diskussionskultur auszeichnet:

Man bereitet die Gremien-Sitzungen vor mit den Tagesordnungspunkten und hat
eine bestimmte Vorstellung, welche Tagesordnungspunkte problematisch sind
und welche nicht. Und es gibt dann immer wieder Félle, wo vollkommen unvor-
hergesehene Dinge passieren. Also dass dann eben sich an Punkten, die man
selber als relativ unverfanglich erachtet, heftige Diskussionen entziinden. (HL,
B16, Abs. 70).

In solchen Situationen mussten die Verdnderungsakteure kurzfristig
eine Einschidtzung der moglichen Motive auf Seiten der Lehrenden
vornehmen und mit Blick auf den Verlauf des Verdnderungsprojektes
entscheiden, ob es sich um kleinere Kritikpunkte und die bereits auf-
gefiihrten hochschultypischen Motivlagen handelte oder ob die wahr-
genommenen Widerstinde so gravierende Auswirkungen haben wiir-
den, dass diese potentiell den Fortschritt des Verdnderungsprojektes
Systemakkreditierung gefdhrden wiirden:

...Aber das hing eigentlich mit der Systemakkreditierung gar nicht zusammen,
dass wir halt vor dem Problem standen, doppelter Abiturjahrgang, Uberlastung
der Studienginge, Uberlastung der Riume. ... Also solche Sachen, relativ kleine
Sachen, die dann aber JEDEN in der Uni treffen praktisch. DIE verursachen
seltsamerweise viel HEFTIGERE Diskussionen als jetzt strukturelle Entschei-
dungen. (HL, B16, Abs. 70).

Als eine weitere AuBerungsform von aktivem Widerstand wird neben
einer ausgepragten Diskussionskultur in der Literatur zum akademi-
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schen Widerstand dariiber hinaus auf eine Verhinderung von uner-
wiinschten Entscheidungen in Hochschulgremien verwiesen (vgl.
Lust/Scheytt 2017: 661). Die Schilderungen der Expert innen zur
Initiierungsphase des Systemakkreditierungsverfahrens veranschauli-
chen, dass sich die Verdnderungsakteure dieser Widerstandsgefahr be-
wusst waren und diverse vorzubeugende Bemiihungen unternahmen,
um die Einleitung der Systemakkreditierung nicht durch einen kollek-
tiven Widerstand der Gremien zu gefdhrden (vgl. Kapitel 9.1.1). Fiir
eine differenziertere Betrachtung von aktiven Widerstdnden und Dis-
kussionspotentialen nahmen die Verédnderungsakteure auf Grundlage
ihrer Kenntnisse iiber den Hochschulkontext hiufig den Begriff der
Fachkulturen als Referenzpunkt, um eine differenzierte Betrachtung
der verschiedenen fachkulturellspezifischen Diskussionskulturen und
Diskussionsstile vorzunehmen und Haltungen und vorgebrachte Kritik
von Fachvertretern besser einschitzen zu kénnen, wie eine universita-
re Hochschulleitung folgendermal3en schildert:

Ja, die unterschiedliche Facherkultur wird auch in der Diskussionskultur erkenn-
bar. Ich personlich ... fand das sehr erfrischend und lehrreich als [Hochschullei-
tung], als ich zum ersten Mal intensiver mit Naturwissenschaften zu tun hatte, die
doch sehr viel analytischer herangehen, die auch WENIGER personlich betroffen
reagieren. Also es wird heftig diskutiert. Aber wenn dann mal eine Entscheidung
gefallen ist, dann ist sie gefallen. Und das wird nicht als personliche Niederlage
betrachtet. Und das/ das ganze Vorgehen ist doch sehr viel individualistischer in
den Geisteswissenschaften, die auch sehr viel mehr winzige und kleine Féacher
aufweisen, die sehr viel heterogener sind, flir die alles dann auch gleich mit der
Legitimationsfrage verbunden ist, auch zum Beispiel Umgang mit Evaluationen.
In den Naturwissenschaften ist es tiberhaupt keine Frage, dass Evaluationen ver-
offentlicht werden. In den Geisteswissenschaften/ [...] ,Um Gottes Willen!* Also
da muss man schon froh sein, wenn man alle Leute soweit hat, dass sie NICHTS
dagegen haben, sich evaluieren zu lassen. (HL, B16, Abs. 58-60).

Wie im oben aufgefiihrten Zitat angedeutet, nahmen die Verinde-
rungsakteure bei den verschiedenen Fachvertretern nicht nur fachkul-
turell geprdgte Zugdnge und Perspektiven auf das Verdnderungspro-
zessgeschehen wahr, sondern schrieben ihnen zudem héufig emotiona-
le Ausdrucksformen zu, die sich nach Aussagen der Expert innen — je
nach Fachkultur — sehr unterschiedlich d&u3ern konnten:

Die einen haben einen ... iibersensiblen, emotionalen Zugang zu dem Thema,
was dann zu sehr vielen Beifireflexen gefiihrt hat und die anderen haben einen
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sehr rationalen Zugang gehabt. Ja ich glaube das ldsst sich mehr oder weniger in
vielen Bereichen/ Je komplexer die Organisation ist, desto bunter die Briiche.
(QM, B19, Abs. 60).

Auch bei der Implementierung von Standards und Verfahren des QM-
Systems, die im Zuge der Systemakkreditierung erforderlich wurden,
nahmen die Verdnderungsakteure bei den beobachteten Widerstdnden
der verschiedenen Lehrenden die Vielfalt der Fachkulturen wahr.

Einige Aussagen der Verdnderungsakteure deuten darauf hin, dass
aktive und offensichtliche Widerstdnde typischerweise hiufig kurz
nach der Implementierung von QM auftraten (vgl. Kapitel 9.1.2) und
im zeitlichen Verlauf tendenziell abnahmen, was in der Literatur zum
Thema Widerstand durch mégliche Gew6hnungseftekte, ein Abfinden
mit den Gegebenheiten oder auch durch eine eintretende Resignation
erklart wird (vgl. Lust/Scheytt 2017: 661). GemiBigte Formen des ak-
tiven Widerstands nahmen die Interviewpartner innen nicht nur in der
Initiierungsphase, sondern auch nach der vollzogenen Implementie-
rung von QM und dem Abschluss des Systemakkreditierungsverfah-
rens wahr. Fiir die Expert innen zeigten sich ablehnende Haltungen
und kleinere aktive Widerstdnde beispielsweise durch eine Infragestel-
lung der Sinnhaftigkeit oder durch eine hartnickige Detailkritik an
den eingefiihrten QM-Verfahren. Bei kritischen AuBerungen von
Fachvertreter innen mussten die Verdnderungsakteure entscheiden,
inwiefern fachkulturelle Spezifika und Bedarfe insbesondere von klei-
neren Fichern oder Studiengingen im Implementierungsprozess des
QM-Systems beriicksichtigt werden sollten. Um einen Prozessfort-
schritt zu erreichen und eine Akzeptanz der eingefiihrten Verfahren zu
erhohen, bewegten sich die Verdnderungsakteure dabei in einem
Spannungsfeld zwischen fachkulturellen und teilweise individuellen
Bedarfen und organisationsstrukturellen Erfordernissen:

Im Wesentlichen drehten sich diese Diskussionen drum, inwieweit die Facher-
vielfalt beriicksichtigt werden kann. Also ... weil ja naturgemill die Systemak-
kreditierung eine gewisse STANDARDISIERUNG von Prozessen erfordert. Und
da fiihlen sich halt viele NICHT in ihren individuellen Bediirfnissen geniigend
beriicksichtigt. Das ist eigentlich der immer wiederkehrende KNACKPUNKT. ...
Und da ist halt dann die Schwierigkeit, inwieweit nimmt man auf jede Ausnahme
Riicksicht und inwieweit VERLANGT man von der Ausnahme, dass sie sich
unterwirft. Weil dann natiirlich auch ab einem bestimmten Punkt das nicht immer
einfach ist zu entscheiden, ist jetzt die Ausnahme tatséchlich systembedingt oder
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ist es eine PERSONLICHE Haltung eines Vertreters eines Faches. Weil ja gerade
bei kleinen Einheiten oft Personen und Fach identisch sind. Also solche Dinge
dann halt. (HL, B16 Abs. 100).

Im oben aufgefiihrten Zitat deutet sich ebenfalls die kulturelle Dimen-
sion von QM-Instrumenten an, welche — aufgrund ihrer Verkniipfung
mit bestimmten Rationalitdten und Werten — in der Regel nicht neutral
und selbsterkldrend sind, sondern vielmehr in einen gréferen Kontext
von Handlungen und Interpretationen eingebettet sind (vgl. Vettori
2012: 8). Dass Verfahren und Begrifflichkeiten aus dem Bereich QM
von betroffenen Lehrenden mit bestimmten Bedeutungen verkniipft
und assoziiert werden, zeigt sich auch am folgenden Beispiel. Aktive
Widerstdnde von Lehrenden wurden von den Verdnderungsakteuren
auch dann wahrgenommen, wenn beispielsweise unbeabsichtigter-
weise Reizworte verwendet wurden, wie ein/e QM-Expert_in am Bei-
spiel des sensiblen Begriffs der ,,Priifung schildert:

Ja, also grade in Bezug auf eine gewisse SENSIBILITAT, die manche Personen
und manche Fachbereiche gegeniiber gewisser Wortwahl haben. Also fiir mich
zum Beispiel ist der Begriff PRUFUNG ganz normal. Es gibt folgende Arten von
Priifungen. Und jede Hochschule PRUFT auf ihre Weise und in einem System, in
einer Systemakkreditierung wird ein QM aufgebaut, das sie auch in irgendeiner
Form die Studienginge priift. Aber Studienginge PRUFEN ist ein GANZ
SCHLIMMES Wort. Also man darf die Weiterentwicklung betrachten, und man
darf es monitoren und (...). Also, das musste ich lernen. [...] Die ersten drei, vier
Sitzungen, da kam: ,Wie KANN MAN NUR und wie geht das nur‘. Und bis ich
verstanden habe, es geht nicht um das System. Es geht gar nicht um den Punkt,
den ich hier riiberbringen will. Sondern es geht rein darum, dass ich da so drei,
vier Worte verwendet habe, die hier einfach gewisse Reaktionen hervorrufen.
(lachelt). (QM, B13, Abs. 80-84).

Anhand solcher Konfliktsituationen, die unter anderem bei der Kon-
zeption von Verfahren und Instrumenten des QM auftreten konnten,
wurden fiir die Verdnderungsakteure die grundlegenden kulturellen
Annahmen, Werte und Rationalititen der prozessbetroffenen Akteure
erkennbar. So zeigt sich auch im oben aufgefiihrten Beispiel, dass Wi-
derstinde mit den verschiedenen fachkulturellen Perspektiven und
hochschultypischen Motivlagen wie z.B. eine Anti-Modernisierungs-
haltung oder eine Verteidigung akademischer Werte erklart wurden.
Der Umgang mit fachkulturellen Unterschieden im Rahmen des
Systemakkreditierungsverfahrens und im Implementierungsprozess
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des QM wurde insbesondere von den universitiren Interviewpart-
ner_innen als Herausforderung geschildert. An den interviewten Fach-
hochschulen, bzw. Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften,
wurde der Aspekt der Fachkulturen weniger stark in den Vordergrund
gertickt und als Herausforderung beschrieben. Dies wird von einigen
Expert_innen damit erklért, dass an den Fachhochschulen, bzw. Hoch-
schulen fiir Angewandte Wissenschaften, in der Regel eine fachkultu-
rell homogenere Professorenschaft mit dhnlichen Perspektiven anzu-
treffen war, die der Implementierung eines QM-Systems und damit
verbundenen Management- und Steuerungsansédtzen nicht so stark
ablehnend gegeniiberstand:

Fast alles sind Wirtschaftsleute. Wir haben noch paar Agrarier, wir haben paar
Architekten und die eher so im kiinstlerischen Bereich sind, aber insgesamt haben
wir eigentlich eine relativ homogene Professorenschaft bei uns. Und die Fachkul-
turen klaffen bei uns jetzt nicht SO WEIT auseinander wie vielleicht Theologen
und Biochemiker oder weil} ich, was, ja, da an der Universitét. Also ich glaube, je
inhomogener die Hochschule ist, desto SCHWIERIGER wird das, wiirde ich
sagen oder das war jedenfalls mein Anliegen, eine GEWISSE Vereinheitlichung
herzustellen und gewisse Standards auch zu definieren, die eingehalten werden
miissen. Und wenn es aber schon in den Fachern so unterschiedlich ist, ja, dann
wird das ja wirklich sehr schwierig, das zu machen. (HL, B12, Abs. 91).

In Erginzung zu den oben geschilderten aktiven Widerstdnden, nah-
men die Verdnderungsakteure an den untersuchten Hochschulen pas-
sive und teilweise nonverbale Widerstinde im Verdnderungsprozess
wahr, die nicht immer sofort offensichtlich waren und somit schwer
eingeschitzt werden konnten. Wie folgendes Zitat veranschaulicht,
traten passive Widerstdnde durch verschiedene Stimmungslagen zu
Tage und duBerten sich beispielsweise in einer defensiven und auswei-
chenden Haltung von Lehrenden:

Das sind nun mal die WIDERSTANDE. Und nicht jeden Kollegen oder Kollegin
wird man auch unbedingt erreichen, ja. Also, klar, jetzt ist es entschieden, wir
machen das und die Studiengéinge miissen sich sozusagen auch diesem Prozedere
unterziehen, aber konnen da nicht jetzt sagen: ,Nein, machen wir nicht, weil,
sonst ist ihr Studiengang einfach NICHT akkreditiert. Aber in dem Sinn, dass
irgendwas ganz krass eskaliert ist, eigentlich eher nicht. Also das sind dann so
Leute, die sich dann eher ZURUCKZIEHEN und versuchen, etwas sich da WE-
NIGER zu beteiligen, aber das ist so die Dynamik in so einem Studiengang drin.
(QM, B9, Abs. 69).
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Passive Widerstinde dulerten sich flir die Verdnderungsakteure je
nach Situation durch eine fehlende Bereitschaft zur Mitarbeit, durch
eine verzogerte Umsetzung von QM-Vorgaben auf Fakultéts- und Stu-
diengangsebene oder auch durch eine handlungspragmatische Erfiil-
lung von QM-Anforderungen, ohne weiteres Engagement und Uber-
zeugung der Lehrenden in deren Sinnhaftigkeit. Passive Strategien
von Riickzug, Ablehnung, Abschottung und Unterlassung wurden von
den Verdnderungsakteuren tendenziell mit einer inneren Verweige-
rungshaltung und dem Versuch assoziiert, die Auswirkung von duf3e-
ren Einfliissen auf die eigene Person und das eigene Tatigkeitsfeld zu
reduzieren. Als zugrundeliegende Motive flir eine wahrgenommene
fehlende Bereitschaft zur Mitarbeit wurden von den Expert innen in
der Regel eine hohe Arbeitsbelastung, ein Desinteresse oder eine in-
differente Haltung der Lehrenden gegeniiber dem QM vermutet.

Diese Einschitzung der Verdnderungsakteure deckt sich mit Er-
kenntnissen aus dem Bereich der hochschulbezogenen Forschung. So
macht beispielsweise auch Schimank (2001) in Bezug auf die Rah-
menbedingungen an Hochschulen darauf aufmerksam, dass sich Leh-
rende mit einer Bandbreite an Anforderungen konfrontiert sehen, de-
nen sie nicht immer gleichermalen nachkommen kénnen und eine
Priorisierung von Aufgaben hdufig auf Grundlage der im Wissen-
schaftsbetrieb vorherrschen Werte vorgenommen wird (vgl. Schimank
2001: 228). In der Literatur zum Thema Widerstand werden derartige
subtile Formen akademischen Widerstands, bei denen die ureigenen
akademischen Tatigkeiten wie Forschung und Lehre oder die eigene
Reputation hoher gewichtet werden als die Mitwirkung an QM-Ma6-
nahmen mit der Handlungsstrategie des ,,Agenda Settings* erklért
(vgl. Lust/Scheytt 2017: 663).

In Bezug auf die Hintergriinde und Motive von passivem Wider-
stand wurde von einigen Verdnderungsakteuren aus dem Bereich des
QM auf die Herausforderung hingewiesen, hinter die Fassade von
vorgebrachten Argumenten zu schauen und versteckte Konfliktlinien
sowie Sorgen und Angste von Fakultiits- und Studiengangsvertretun-
gen zu identifizieren, die von einigen Expert innen als Erkldrungs-
muster fiir passive Widerstdnde aufgefiihrt wurden:

Also am allerwichtigsten ist, glaube ich, wirklich, dass man immer irgendwie
rauskriegt auf welche Weise auch immer, was die Leute WIRKLICH wollen. Das
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sind ja also diese ganzen Alibi-Diskussionen, das ist eigentlich das ALLER-
SCHLIMMSTE, dass man rauskriegen muss, was die Leute wirklich umtreibt,
wovor sie Angst haben. Und, also zum Beispiel bei der internen Akkreditierung,
eine Fakultit wollte da nicht mitmachen. Was haben die denn? Warum? Was
haben die denn da fiir Angst? ... Und dann kam irgendwann raus, na ja, das [QM-
Organisationseinheit] kann ja dann entscheiden, dass Studiengéinge eingestellt
werden konnen. Und da haben wir erst mal klar gemacht, wir entscheiden, treffen
so eine Entscheidung erst mal {iberhaupt nicht. Das Maximale UBERHAUPT ist,
wir konnen sagen: ,Okay, wird nicht akkreditiert, miissen wir nochmal‘. ... Aber
dass dann solche Angste entstehen, aber das kommt halt durch diese Anbindung
an die Hochschulleitung. (QM, B8, Abs. 162).

In solchen Situationen war es fiir die Verdnderungsakteure ohne ein
Hintergrundwissen iiber den Hochschulkontext sehr schwer bis un-
mdglich, zugrundeliegende Angste zu erkennen, die beispielsweise
gegeniiber dem zentralen QM durch die organisationsstrukturelle An-
bindung an die Hochschulleitung bestanden. Bei derartigen Wider-
stinden, in denen die Intention im Handeln der Lehrenden nicht direkt
offensichtlich war, bestand ein breiter Interpretationsspielraum, der
von einigen Verdnderungsakteuren als Herausforderung beschrieben
wurde.

Zudem konnten die Verdnderungsakteure in den beschriebenen Si-
tuationen den beobachteten mehrdeutigen Handlungen von Lehrenden
auch Widerstand zuschreiben, obwohl dieser von den Lehrenden nicht
unbedingt intendiert und beabsichtigt war. Im Hinblick auf die Rah-
menbedingungen an Hochschulen konnte nicht-intendierter Wider-
stand auf Seiten der Lehrenden beispielsweise auch aus Sachzwéngen
resultieren und sich — wie anhand des Datenmaterials bereits dargelegt
— als ein Reaktionsmuster auf situative Bedingungen und allgemeine
Gegebenheiten des akademischen Betriebs zeigen, welche nicht direkt
mit dem QM oder der Systemakkreditierung zusammenhingen (vgl.
Zitat HL, B16, Abs. 70). Zudem war es fiir die Verdnderungsakteure
herausfordernd, Ankniipfungspunkte zum Umgang mit solcher Art
von passiven Widerstdnden zu finden und gezielt gegenzusteuern (sie-
he Kapitel 9.3).

Als weitere typische Warnsignale fiir mogliche passive Widerstdin-
de wurde von einigen Verdnderungsakteuren, neben Riickzugs- und
Ausweichmandvern, auch ein Mangel an direkter Kommunikation und
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ausbleibende Riickmeldungen von Seiten der vom Verdnderungspro-
zess betroffenen Akteure aufgefiihrt:

Ja, ... auch spontan ERKENNEN kénnen und zu sagen: ,Das funktioniert nicht.
Das funktioniert.® ... Das haben wir an ganz vielen Punkten gehabt und sich von
seinem eigenen System dann {iberraschen lassen und nicht zu viel vorher konfek-
tionieren. Reden hilft, das ist ein ganz guter QM-Grundsatz und wenn man merkt,
dass die Leute nicht mehr mit einem reden, dann ist das ein Warnsignal zu sagen:
,Das System funktioniert nicht mehr.® Das ist gar nicht so sehr steuerungs- und
instrumentenorientiert, sondern wenn da kein automatisches Feedback mehr
kommt, wenn man das erst provozieren muss, dann haben wir kein QM. (QM,
B19, Abs. 90).

Anhand des aufgefiihrten Zitates spiegelt sich auch die Grundhaltung
aller interviewten Verdnderungsakteure wider, wahrgenommene Wi-
derstdnde nicht nur als normale und zu akzeptierende Begleiterschei-
nungen einzustufen. Vielmehr wurden Widerstdinde und Reaktionen
von Prozessbeteiligten als Gradmesser verstanden, um den aktuellen
Stand der Implementierung und die Akzeptanz des QM-Systems ein-
zuschétzen:

Némlich eine Qualitdtskultur und eine Entwicklung, ein Steuerungssystem zu
haben das BEGRUNDET steuert und wenn kein Feedback erfolgt, dann wird das
GEDULDED, aber das ist kein selbsttragendes System. Also der Faktor Mensch,
den man nicht instrumentell einkleiden kann, auch immer als wichtigsten Faktor
im System zu berticksichtigen. (QM, B19, Abs. 90-92).

Das oben aufgefiihrte Zitat nimmt nicht nur das Bild von Hochschulen
als Ort des kritischen Dialogs als Referenzpunkt, sondern veranschau-
licht auch einen konstruktiven Umgang mit dem Phidnomen des Wi-
derstandes. Indem Widerstinden eine Funktion zugeschrieben wird
und sie als eine Form der Riickmeldung von Prozessbeteiligten ver-
standen werden, konnen sie von den Verdnderungsakteuren auch als
Leitlinie zur Ausrichtung der Verdnderungsprozessaktivitidten genutzt
werden.

Wie im abschlieBenden Zitat zusammengefasst, wurden von den
Verdnderungsakteuren als haufigste Ausloser fir Widerstdnde im Ver-
anderungsprozess das Bestehen unterschiedlicher Vorstellungen iiber
die Vorgehensweise und iiber die Geschwindigkeit zur Umsetzung der
Verdanderung aufgefiihrt. Zur Bewiltigung von situativ auftretenden
Konflikten und Widerstdnden wurde dariiber hinaus von einigen Ex-
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pert_innen sowohl im Umgang mit aktiven als auch mit passiven Wi-
derstdnden betont, dass der Wille fiir einen konstruktiven Umgang mit
Widerstinden und die Offenheit fiir die Positionen der beteiligten Ak-
teure wichtige Voraussetzungen waren, um im Dialog mit Bezugnah-
me auf die gemeinsame Zielsetzung der Systemakkreditierung eine
Losung zu erzielen und Widerstinde durch die Partizipation von Akt-
euren abzubauen:

Ich denke, dass Konflikte vor allen Dingen DADURCH zu 16sen sind, dass man
aufeinander zugeht. Also NICHT, dass man einfach eine verhértete Position
einnimmt. Dann kommt man nicht mehr weiter, weil man dann an der Stelle
steht. Sondern man muss dann eben einen Schritt zuriickgehen und sagen: ,Wir
HABEN jetzt den Konflikt, wie gehen wir damit UM?‘ Also, und insofern waren
die Konflikte jetzt im Bereich Studium und Lehre, Systemakkreditierung, Quali-
tdtsmanagement immer zu 16sen, weil das ZIEL ja klar war. Auf das hatten sich ja
alle verstindigt. Konflikte entstanden dann, wenn der WEG nicht immer genau
dasselbe war, den man sich vorstellt, oder wenn das Tempo unterschiedlich war.
Aber an dem ZIEL bestand ja kein Zweifel. (HL, B16, Abs. 118).

In diesem Kapitel wurde die Bandbreite an unterschiedlichen Formen
und Motiven akademischen Widerstands dargelegt, welche von den
Hochschulleitungen und QM-Verantwortlichen im Veridnderungspro-
jekt Systemakkreditierung beobachtet wurden. Die empirischen For-
schungsergebnisse veranschaulichen, dass sich Widerstdnde nicht im-
mer als aktive und offene Protesthandlungen zeigten. Vielmehr traten
auch passive und subtilere Formen von Widerstand auf, bei denen die
zugrundeliegenden Motive — wie z.B. eine Anti-Modernisierungshal-
tung oder eine Verteidigung akademischer Werte (vgl. Lust/ Scheytt
2017: 6601f.) — nicht immer explizit erkennbar waren. Aullerdem wird
deutlich, dass ein nicht unerheblicher Anteil des vorherrschenden Wi-
derstandpotentials fiir die Verdnderungsakteure nicht offensichtlich zu
Tage trat, sondern aus der detaillierten Beobachtung der Verdinde-
rungsakteure bzw. aus ihrer Zuschreibung und Deutung von Wider-
stand resultierte.

Um den in diesem Kapitel geschilderten typischen Formen akade-
mischen Widerstands vorzubeugen, die sich im Verédnderungsprozess
zeigten und typischerweise gegen die Inhalte von Entscheidungen und
ihre Folgen gerichtet waren (sieche auch Kapitel 10, Tabelle 8), ver-
suchten die Verdnderungsakteure vorausschauend zu agieren. Die
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damit verbundenen Bewiltigungsstrategien des préventiven und kon-
textbezogenen Handelns werden in folgendem Kapitel im Detail be-
leuchtet.
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9.3 Kontextberiicksichtigendes und priaventives Handeln

Wie bereits in Kapitel 9.1 angedeutet, unternahmen die Verdnderungs-
akteure vielfaltige Versuche, um beispielsweise durch den Einsatz von
Interventionen Herausforderungen zu bewiltigen und Spannungsfel-
der im Verdnderungsprozess auszubalancieren. So weisen die Verin-
derungsakteure u.a. mit Bezug auf die Interventionen zur Diagnose
und Analyse auf die Wichtigkeit eines vorausschauenden Agierens mit
realistischer Einschitzung von mdglichen Risiken flir das Verdnde-
rungsprojekt hin. AuBBerdem richteten die Verdnderungsakteure einen
Grofteil ihrer Interventionen auf die Interessensgruppe der Lehrenden
aus, um Widerstdnden dieser Kerngruppe, wie sie bereits im vorigen
Kapitel aufgefiihrt wurden, vorzubeugen (siche auch Kapitel 10, Ta-
belle 8). Die Schilderungen der Verdnderungsakteure zur Gestaltung
eines QM-Systems an ihren Hochschulen veranschaulichen dariiber
hinaus, dass die Verdnderungsakteure nicht nur den externen Anforde-
rungen an ein QM-System, sondern auch den organisationsstrukturel-
len Rahmenbedingungen an ihren Hochschulen eine hohe Beachtung
schenkten.

Vor diesem Hintergrund sollen in diesem Kapitel das vorausschau-
ende und kontextbezogene Handeln der Verdnderungsakteure in Be-
zug auf die organisationalen Rahmenbedingungen (Mesoebene) und in
verschiedenen Handlungssituationen (Mikroebene) differenzierter un-
ter die Lupe genommen werden.

Wie bereits in den Kapiteln 9.1 und 9.2 aufgezeigt wurde, traten im
Verlaufe des Verdnderungsprojektes Systemakkreditierung in ver-
schiedenen Situationen akademische Widerstinde hédufig spontan auf
und machten eine schnelle Reaktion in der Konfliktsituation erforder-
lich. Um solche Widerstandspotentiale so gering wie moglich zu hal-
ten, planten die Verdnderungsakteure bei der Gestaltung des System-
akkreditierungsverfahrens diverse Pridventionsmalnahmen ein, wozu
auch eine fundierte Vorbereitung und der Einsatz von ziel- und be-
darfsorientierten Interventionen zahlten (siche Kapitel 9.1).

Diesbeziiglich wurde von den Expert innen auf Grundlage ihrer
Erfahrungen sowohl implizit als auch explizit empfohlen, bei der Ge-
staltung des Verdnderungsprozesses die hochschulspezifischen Rah-
menbedingungen und insbesondere die Besonderheiten und Motivla-
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gen der professoralen Organisationsmitglieder der Hochschule zu be-
riicksichtigen, wie eine Hochschulleitung exemplarisch schildert:

Also es ist eigentlich mein VERSTANDNIS von, ja, wenn Sie wollen, Hoch-
schulleitung auch. Eine Hochschule ist KEIN Unternehmen, auch wenn es mal
kurzfristig so von der Politik sich iiberlegt worden war. Aber es funktioniert halt
so nicht, funktioniert nicht. Eine Hochschule TICKT anders, ja. Und die Leute
sind hier, weil sie anders ticken und weil sie nicht in der Industrie sein wollen,
sondern weil sie an einer Hochschule sein wollen, so. (HSL, B12, Abs. 42).

Um priaventive MaBBnahmen entsprechend ausrichten zu konnen, war
es fiir die Verdnderungsakteure notwendig, die Gruppe der Lehrenden
sowie deren Interessen und Motive einzuschitzen (siche Kapitel 9.2).
Dabei waren die Verdnderungsakteure auf ihr hochschulspezifisches
Kontext- und Organisationswissen angewiesen, um derartige Ein-
schitzungen vornehmen zu kénnen:

...die Eigenheiten der eigenen Hochschule kennen und ... ein Gespiir fiir die
Personen und fiir die Kultur an einer Hochschule zu kriegen. Und nicht einfach
bestimmte Instrumente vorzulegen und zu sagen: ,So machen wir es‘. (QM, BI,
Abs.71).

Vor diesem Hintergrund wurde von einigen QM-Verantwortlichen be-
schrieben, dass sie insbesondere in der Anfangszeit viel Zeit in die
Analyse von Organisationsstrukturen und den Aufbau von Netzwerk-
kontakten zur Fakultdts- und Studiengangsebene investierten, um Zu-
sammenhinge zu verstehen, Vertrauen aufzubauen und Ansatzpunkte
fiir die weitere Arbeit zu erkennen:

Die ersten drei Monate waren aber nur dafiir da zum Beispiel, dass ich durch alle
Fakultiten, durch alle Standorte, durch alle Dezernate tingel, mich vorstelle,
mitkriege, wie so die Leute ticken. [...] Was driickt die Leute? Was sind denen
ihre Probleme? Was ist das dahinter, also dieses zwischen den Zeilen lesen? Da
hatte ich zum Gliick sehr viel, also, da habe ich wirklich ZEIT dafiir bekommen.
Das ist auch, glaube ich, so, na gut, das ist die ganze Debatte mit: Wie konstant
miissen QM-Leute sein? Aber ich glaube wirklich, dieses VERTRAUEN sich
erarbeiten, also wenn da das Personal alle zwei Jahre wechselt, also so leicht ist
das nicht wiederherstellbar. (QM, B8, Abs. 28).

Um einen konstruktiven Umgang mit Konflikten und Widerstinden
sowie eine hochschuladidquate Ausgestaltung der QM-Instrumente und
-verfahren zu ermdglichen, wiesen einige Verdnderungsakteure — ne-
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ben einer Orientierung an Prinzipien des Konsens und der Partizipa-
tion — zudem auf die Wahrnehmung und Beriicksichtigung bestehen-
der Angste von Lehrenden hin, die sich beispielsweise gegen die Ein-
fiihrung von Standardisierungen und Kontrolle richteten:

Ist ja immer auch bei Qualitit so das Thema Kontrolle dann letztendlich. DA-
VOR fiirchten sie sich ja IMMER, ja? Also wir stark geht man da rein? Wie tief
greift man in die Autonomie ein, ja? Was diirfen sie eigentlich? Aber wenn sie
einmal verstanden haben, was da einfach an Vorgaben sowieso da ist, ja, und man
dann GEMEINSAM eben auch ein System entwickelt, das ALLE mittragen, weil,
natiirlich muss man bestimmte Schritte einfach nachweisen in dem Qualitdtsma-
nagement, aber das konnten wir in einem BREITEN KONSENS dann auch her-
stellen. (HL, B10, Abs. 14).

In diesem Zusammenhang wurde von einigen QM-Verantwortlichen
auf die Herausforderung hingewiesen, hinter die Fassade der vorge-
brachten Argumente von Prozessbeteiligten zu schauen, um bestehen-
de Angste und Konfliktlinien zu identifizieren, welche beispielsweise
auf Fakultidts- oder Studiengangsebene bestanden und Ansatzpunkte
fiir notwendige Mallnahmen zu finden:

Aber ... das hilft, wenn man WEISS, wo die Konfliktlinien sind. [...] Also das
Schwerste ist ja, wenn Thnen einer nicht sagt, um was es wirklich geht und Sie
versuchen dann zu helfen und ins Blinde, das trifft es dann iiberhaupt nicht. Sie
werden als nutzlos empfunden, aber einfach nur, weil Sie nicht wussten, um was
es WIRKLICH geht. (QM, B8, Abs. 118-120).

Wie bereits in Kapitel 9.2 dargelegt, nahmen die Verdnderungsakteure
zur Identifizierung von akademischen Widerstinden den Begriff der
Fachkulturen als Referenzpunkt, um unterschiedliche Ausprigungen
von Widerstinden zu erkennen und zu erkldren. Um Widerstdnden
von verschiedenen Fachvertreter innen vorzubeugen, wurde von eini-
gen Expert innen die Notwendigkeit betont, bei der Implementierung
des QM-Systems die unterschiedlichen fachkulturell geprigten Wahr-
nehmungen, Zugdnge und Formen der Akzeptanz von Akkreditierung
und QM ernst zu nehmen und zu berticksichtigen. Zudem wurde em-
pfohlen, sich auf die Situation in den Studiengingen und Fakultiten
einzulassen und bei der Einfilhrung von QM-Standards und Verfahren
ein kleinschrittiges Vorgehen einzuplanen und verschiedene fachkul-
turell addquate Umsetzungs- und Losungswege zu ermoglichen:
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Fachkulturen beachten. ... Denn egal was man von zentraler Seite sich so schon
tiberlegt, bestimmte Fachgruppen, Fachbereiche, Fakultiten haben einfach eine
andere Art Dinge wahrzunehmen und das auch tatséchlich zuzulassen. Und nur,
wenn man das ein bisschen berticksichtigt und das schrittweise macht und dann in
Begleitung auch dieses Wissen transportiert, dann funktioniert das. Denn man
muss ganz klar sagen, zunichst haben wir ja hier im QM-Bereich immer so ein
Wissensvorsprung, weil an den Fakultiten das Problem erstmal nicht SO wahr-
genommen wird. ... Und dann gleich alles auf einmal zu wollen und ein Bereich,
der keinerlei Beziehung dazu hat, dass das notwendig ist, einmal alles aufdriicken
zu wollen wiirde nicht funktionieren. Und da glaube ich innerhalb der Fachkultur
die gewissen Wege, die dort beschritten werden erstmal zu benutzen, um {iiber-
haupt ein bisschen weiter zu kommen. ... Also, wenn sie sagen: ,So machen wir
das nicht‘, dann machen sie es auch nicht. Und dann, in dieser Konfliktsituation
weiterzuarbeiten wird wesentlich schwieriger als erstmal das, was sie schon wis-
sen zu nutzen und darauf aufbauend weiterzuentwickeln. (QM, B14, Abs. 172).

Um Akzeptanz zu schaffen, Konflikten vorzubeugen und ein ,,Wir-
Gefihl* zu stdrken, wurde dariiber hinaus die Bewusstmachung und
Betonung gemeinsamer Entwicklungsziele in Bezug auf eine Qualitét
im Bereich Studium und Lehre sowie eine Erlduterung von Begriin-
dungszusammenhédngen von den Verdnderungsakteuren als wichtig
hervorgehoben, wie folgendes Zitat einer Hochschulleitung veran-
schaulicht:

Also die Konflikte, denke ich, entstehen dann, wenn den betroffenen Akteuren
tiberhaupt nicht deutlich ist, WARUM das geschieht. ... Also INSGESAMT ist
das schon allen plausibel und also nicht nur plausibel sondern wird auch begriif3t,
dass es so etwas wie eine permanente Entwicklung der Studiengénge gibt. Und
dass wir hier ALLE sehr BEMUHT sind, die Ficher zu unterstiitzen. ... Man aber
die Facher nicht gingelt und auch nicht kontrolliert in ihren Inhalten, sondern
dass es wirklich darum geht, gute Studienbedingungen zu schaffen. Und (...) dass
eben als GEMEINSAME Aufgabe adressiert. ... Normalerweise sicht man ja
doch immer nur einen relativ {iberschaubaren Bereich. Aber die Systemakkredi-
tierung ZWINGT die Hochschule auf unterschiedlichen Ebenen dazu zur Kennt-
nis zu nehmen: Wir sitzen hier ALLE in einem Boot. (HL, B18, Abs. 74).

Wie oben aufgefiihrtes Zitat exemplarisch verdeutlicht, war es den
Verdnderungsakteuren in der Kommunikation mit den Lehrenden da-
bei ein Anliegen, die verschiedenen Facetten einer QS im Bereich Stu-
dium und Lehre klar auseinanderzuhalten. So wurde mit Bezug auf
die Autonomie von Studium und Lehre betont, dass durch die Einfiih-
rung von QM und der Systemakkreditierung keine inhaltliche Kontrol-
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le ausgelibt werden sollte. Vielmehr wurde auf die Zielsetzung hinge-
wiesen, qualitativ hochwertige Studienbedingungen schaffen zu wol-
len, um eine gute Lehre zu ermdglichen und eine strukturelle Weiter-
entwicklung der Studiengédnge zu befordern.

Neben der Beriicksichtigung akademischer Werte, fachkultureller
Bedarfe sowie den Angsten der Lehrenden — z.B. vor einer zu starken
Kontrolle und Steuerung — wurden von den Verdnderungsakteuren als
potenzielles Konfliktfeld die an der Hochschule vorhandenen Ressour-
cen und damit zusammenhdngende Arbeitsbelastung auf Ebene der
Studiengénge und Fakultiten erkannt:

Ja, also ein potenzielles Konfliktfeld ist schon auch die Frage, ... wie werden
diese ganzen Anforderungen eigentlich verteilt. Also, ... das ist auch eine Sache,
da haben wir nur begrenzt Einfluss. ... Wenn eben zu wenig Ressourcen DA sind
und der Eindruck entsteht, jetzt kommt die Zentrale mit immer NEUEN Erwar-
tungen, Anforderungen, Abfragen. Und das muss man (...) gut im Blick haben,
damit das nicht eskaliert. (HL, B 18 Absatz 64).

Zur Vorbeugung solcher Art von Konflikten wurde von den Verédnde-
rungsakteuren auf die Wichtigkeit hingewiesen, die Aspekte der vor-
handenen Ressourcen und der Arbeitsbelastung bei der Implementie-
rung des QM-Systems stets zu beriicksichtigen und die Schaffung
eines Mehrwertes fiir die Studiengangs- und Fakultdtsebene als Ziel
zu verfolgen, um eine Akzeptanz der Verdnderungsmafinahmen zu
befordern:

Zwei Punkte iiberzeugen oder haben iiberzeugt und iiberzeugen immer noch.
Zum einen erst mal: Praktischer Nutzen in einer Erleichterung des Arbeitsallta-
ges. Das ist eine ganz HARTE Wihrung, habe ich in x [Anm. Ort] erfahren, aber
erfahre ich jetzt auch. Weg von dem ganzen QM und Akkreditierungsbezug hin
zu der Frage: Wie miissen Abldufe gestaltet sein, damit sie vor Ort helfen? Im
Sinne von harte Wahrung Zeit oder Stellenentlastung — ich sage mal — Energien
freischaufeln. Wenn das nicht erreicht wird, egal wie und an welcher Stelle, dann
wird es schwer zu sagen: ,Die neue Welt ist eine schone Welt.© ... Dann lauft
jeder zu seinem alten Schiff hin und sagt: ,Ich mochte wieder nach Hause fahren.*
Und aus einem guten Grund. (QM, B19, Abs. 16).

In diesem Zusammenhang wurde von einigen Expert innen auch da-
rauf hingewiesen, dass bei der Implementierung eines hochschulspezi-
fischen QM-Systems einer Uberregulierung im Hinblick auf Monito-
ring und Evaluation vorgebeugt werden sollte, um eine Weiterent-
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wicklung der Qualitdt in der Lehre nicht durch eine zu starke Detail-
steuerung oder durch eine zu hohe administrative Arbeitsbelastung zu
behindern:

In dem Sinne, es gibt so eine gewisse GEFAHR, dass Dokumentationen (...),
stindige Uberpriifungen, Monitoring, Evaluation, dass das zu so einem Selbstliu-
fer wird. Und da muss man wirklich aufpassen, dass man mit gesundem Augen-
maf} vorgeht. Denn sonst, wenn die Facher nicht mehr sehen, wo das NOTWEN-
DIG ist und hilfreich ist, dann werden sie sagen: ,Wir ersticken hier an unseren
eigenen, selbst produzierten Papierbergen und kommen tiberhaupt nicht mehr zu
den EIGENTLICH relevanten Fragen: Ja, was ist fiir uns gute Lehre? Oder wo
wollen INSGESAMT hin?‘ Da muss man wirklich aufpassen, dass man sich nicht
in dem Kleinteiligen, was es auch BRAUCHT, aber dass man sich da nicht ver-
liert. ... Es ist ein Mittel zum Zweck. (HL, B18, Abs. 88).

Nach Einschitzung aller Expert innen konnte der Gefahr einer mogli-
chen Uberkomplexitit und damit verbundener Arbeitsaufwinde durch
eine frithzeitige Beteiligung prozessbeteiligter Akteure entgegenge-
wirkt werden, um fiir die Hochschule geeignete und Nutzen generie-
rende Strukturen und Verfahren entwickeln zu kénnen:

Also auf jeden Fall dieses Konsensorientierte, wenn es irgend von der Grofle
machbar ist. Das ist, glaube, WIRKLICH unser ERFOLGSFAKTOR gewesen
tatsichlich. ... Aber wenn es drum ging zu entscheiden, wie soll es denn ausse-
hen, haben wir die Leute ins Boot genommen und das fand ich UNHEIMLICH
wichtig, um eben auch das Ding hinterher ans Leben zu kriegen und die Leute
hinter sich zu haben und KEINE Widerstinde aufzubauen. (QM, B11, Abs. 104).

Zur Implementierung eines hochschuladdquaten QM wurde von eini-
gen Expert _innen dariiber hinaus empfohlen, auf bereits vorhandene
Strukturen und Initiativen aufzubauen, die auf den verschiedenen Ebe-
nen der Hochschule entstanden waren und dabei folgende Fragen an
die Hochschulmitglieder zu adressieren:

Was ist schon da? Was kann ich aufgreifen? Weil, man hat schon bekannte Be-
griffe. Man hat Leute, die man von vornherein einbinden kann, um zu sagen:
,Das wiirden wir gerne nehmen. Was wiirden SIE mir denn empfehlen?‘ Man hat
vielleicht gleich schon sowas wie Best Practice, also irgendwas, was da ist, wiirde
ich immer versuchen aufzugreifen so. (QM, B5, Abs. 66).

Bei diesen Entwicklungsprozessen waren die QM-Verantwortlichen
gefragt, ihre hochschulspezifischen Kenntnisse {iber bereits vorhande-
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ne Strukturen und Prozesse sowie ihre Expertise iiber QM einzu-
bringen:

Und eigentlich, ich sage mal, als QMler hat man so normalerweise ja so ein biss-
chen den SYSTEMISCHEN Uberblick. Man hat den Einblick ja in die GESAM-
TE Hochschule. Und weiB}, okay, wie bedingt was und worauf miissen wir auch
achten? Und das ist eigentlich auch die STARKE, die er da mit einbringen kann.
Und was haben wir auch schon beschrieben? Was liegt auch schon vor? Und was
kann man schon nutzen? (QM, B9, Abs. 103).

Wie bereits in Kapitel 9.1 aufgezeigt, war die Einfiihrung neuer QM-
Vorgaben und externer Standards auf Studiengangsebene ein potenti-
elles Konfliktfeld und ein aufwendiger Implementierungsprozess, der
von den Verdnderungsakteuren detailliert vorbereitet und kontinuier-
lich begleitet wurde. Das folgende Beispiel illustriert die Einfiihrung
einer standardisierten Vorlage zur Formulierung kompetenzorientier-
ter Modulbeschreibungen, welche den Paradigmenwechsel symboli-
siert, der durch den Bologna-Prozess eingeleitete wurde und eine Mo-
dularisierung der Studienginge, eine Ausrichtung der Lehre auf Kom-
petenzorientierung und eine Transparenz der Lehrinhalte mit sich
brachte (vgl. Kapitel 2). Da diese Standardisierung den Kernprozess
der Lehre direkt betraf und akademische Werte beriihrte, setzten die
Verdanderungsakteure im Rahmen des Implementierungsprozess daher
hiufig auf die Einbindung offener und verdnderungsbereiter Lehren-
der als unterstiitzende Multiplikator innen, die ihren Kolleg innen
beispielsweise die Grundgedanken der Modularisierung vermittelten.
Um den Arbeitsaufwand zu konkretisieren und die Machbarkeit der
Umsetzung zu demonstrieren, wurden dariiber hinaus Umsetzungsbei-
spiele — z.B. zur Formulierung kompetenzorientierter Lehrinhalte —
angeboten:

Man ... sieht, okay, es FUNKTIONIERT, weil, es ist natiirlich was anderes,
wenn ein Kollege zu einem anderen Kollegen sagt: ,Na ja, ging eigentlich, war
schon Aufwand, aber irgendwie war es auch gut. Wir haben uns mal dariiber
unterhalten‘. Ist was anderes, als wenn man als Nicht-Lehrender hinkommt und
sagt: ,So, wir haben jetzt hier diese Vorlage und die miisst ihr jetzt nehmen‘. So
funktioniert es ja eben NICHT, sondern es ist ja immer nochmal Sinn und Nutzen
und es ist ja auch ein volliger Denkumschwung gewesen. [...] Und ich weil} es,
das dauert auch. Das muss man auch wissen. Also mit dieser Modulbeschreibung
das ging wirklich iiber zwei Jahre MINDESTENS, also nicht einfach mal jetzt
entwerfen und dann ist es da, sondern auch die Kolleginnen haben ja auch schon
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sehr intensiv mit allen das abgesprochen, also nicht einfach nur entwickelt und
gesagt: ,So, jetzt ist es‘, sondern immer so im Abgleich. (QM, B9, Abs. 53-61).

Zur Vorbeugung aktiver Widerstdnde gegen eine solche umfassende
Verdnderung setzten die Verdnderungsakteure dabei — unter Beriick-
sichtigung des Arbeitsaufwandes fiir die Lehrenden — eine langfristige
Zeitplanung, eine stufenweise Einfiihrung der Verdnderungsmafnah-
me mit relativ leicht zu erreichenden Zwischenzielen sowie ein durch-
dachtes und behutsames kommunikatives Vorgehen ein. Um die mit
den Verinderungen einhergehenden Angste zu entkriften und den
wahrgenommenen Handlungsdruck der Lehrenden zu reduzieren, wur-
de den betroffenen Akteuren auf Fakultits- und Studiengangsebene
ausreichend Zeit zur Umsetzung der neuen Standards eingerdumt und
auf die eigenverantwortliche Umsetzung und intrinsische Motivation
der Lehrenden vertraut:

Also das ist dann haufig so die ANGST. (lachelt) Ist ja klar. ,Wann sollen wir das
machen? Und wie sollen wir das machen?‘ Und muss jetzt nicht von heute auf
morgen sein, sondern es gibt dann so eine Deadline, bis dahin muss es schon,
aber bis dahin geht das, da konnt ihr euch das ein bisschen selber einteilen. [...]
//Ja, den Druck rauszunehmen, den Dampf, ja.// Weil, sonst produziert man ja
noch mehr, also, GEGENWEHR sowieso. (QM, B9, Abs. 63—65).

Einige Expert innen wiesen in Bezug auf die in Folge der Systemak-
kreditierung eingerichteten studiengangsbezogenen Verfahren zur
Qualitdtspriifung bzw. zur internen Akkreditierung der Studienginge
darauf hin, dass bei der Implementierung explizit auf eine strukturell
verankerte Form der Konfliktprdvention und auf die Beriicksichtigung
von Konfliktlinien geachtet wurde, die beispielsweise innerhalb der
Hochschule durch vergangene organisationale Umstrukturierungen,
entstanden waren.

So beschreibt exemplarisch eine befragte Person aus dem QM, dass
bei der Verfahrensgestaltung ganz bewusst strukturelle Anldsse zur
Kommunikationsforderung zwischen verschiedenen Akteursgruppen
geschaffen werden sollten. Dies beinhaltete z.B. eine Berlicksichti-
gung des Konsens- und Kollegialitdtsprinzips, um verschiedene Per-
spektiven auf den Studiengang als Gegenstand der Akkreditierung
strukturell und gleichberechtigt im formalen Akkreditierungsverfahren
zu verankern:
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Ja (...), also es gibt Konfliktlinien. Klar, das kann man sich, glaube ich, vorstel-
len, wenn man sich mal anguckt, was hier seit [Jahreszahl] passiert ist. Da kann
man sich vorstellen, dass es nicht ohne Friktion mdglich ist. Und wenn Sie sich
sozusagen unser Verfahren angucken, dann sehen Sie vielleicht auch an ein paar
Stellen sozusagen das Bemiihen, das ein bisschen zu befrieden. ... Und das ist ein
Gremium, wo wir dafiir gesorgt haben oder das wir so aufgesetzt haben hier in
der Konstruktionsphase, dass eigentlich alle Personengruppen, also sowohl die
Vertreter der Fakultéten als auch ein Vertreter des Prasidiums und Leitungen der
[Name Organisationseinheit] und so weiter, also alle Akteure, die natiirlich im-
mer zusammenarbeiten, aber durchaus auch mal unterschiedliche Perspektiven
haben, zusammenkommen. Also die miissen verpflichtend daran teilnehmen und
Entscheidungen konnen nur im Konsens getroffen werden. Es gilt das Konsens-
prinzip und keine, wie wir es sonst in den Gremien haben, Mehrheitsregeln. Und
das ist jetzt kein Zufall, sondern ganz gezielt und strategisch von uns so gemacht
worden, weil wir halt nicht wollten, dass dieses Instrument von der einen oder
anderen Seite sozusagen genutzt wird, um mit Druck Sachen durchzusetzen, also
NICHT sinnvollerweise. Sondern wir haben halt gesagt, wenn Auflagen ernsthaft
und Verdnderungen an Programmen ernsthaft umgesetzt werden sollen, dann
miissen das halt genau diese Personengruppen, die wir einladen, alle mit stiitzen.
Und das flihrt dann zwar leider dazu manchmal, dass man hier den kleinsten
gemeinsamen Nenner hat, aber das verhindert auf der anderen Seite, dass da halt
Einzelmeinungen durchgesetzt werden, die dann aber hinterher keiner umsetzt.
... Und genau das versuchen wir halt durch solche Prinzipien dann (...) und
versuchen das auch so zu kommunizieren, wenn wir das Verfahren sozusagen
erkldren, dadurch auch ein bisschen, sagen wir mal (...), entstandene Wunden
nicht ERNEUT aufzureifien. (QM, BS, Abs. 54).

Bei der Konzeption der internen Akkreditierungsverfahren wurden an
den untersuchten Hochschulen dariiber hinaus auch macht- und mikro-
politische Aspekte beriicksichtigt, indem Akkreditierungsentschei-
dungen beispielsweise nur im Konsens getroffen werden konnten, ein
klarer Fokus der Verfahren auf inhaltliche Aspekte zur Studiengangs-
entwicklung gelegt wurde oder unabhingige Kommissionen mit der
Akkreditierung beauftragt wurden. Zudem wurde bei der Gestaltung
der internen Akkreditierungsverfahren darauf geachtet, eine rein quan-
titative und kennzahlenbasierte Betrachtung zu vermeiden sowie Mog-
lichkeiten der Machtausiibung oder eine Instrumentalisierung der QM-
Verfahren durch die Hochschulleitung strukturell einzuschrianken, um
eine — im besten Fall — intrinsisch motivierte inhaltliche Qualitédtsent-
wicklung der Studiengéinge nicht zu behindern:
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Dann ... muss man sich so ein Stiick weit vor Einflussnahme schiitzen oder In-
strumentalisierungen dieser internen Akkreditierungsverfahren. Also wir haben
... auch eine Akkreditierungskommission, die unsere Gutachten nochmal begut-
achtet. In der ... haben wir keine Hochschulleitung mit reingenommen, weil wir
NICHT wollen, dass Hochschulpolitik iiber die internen Akkreditierungen ge-
macht werden. ... Ich glaube, das ist hochgradig gefihrlich, weil, wie gesagt,
wenn ein Hochschulleitungswechsel kommt, dem auf einmal Studium und Lehre
egal ist oder der das einfach nur abhaken will oder damit ganz andere Politik
machen will, ... das nimmt nicht grad die ANGSTE der Lehrenden. Also ... dass
man solche Sachen da auch raushilt auch, was immer so kommt von Controllern
so zu Abbruchquoten oder Performance von Studiengidngen. (QM, B8, Abs. 96).

Neben einer Vorbeugung von mikropolitischen Konflikten und dem
klaren Fokus auf eine inhaltliche Qualitditsentwicklung der Studien-
gdnge konnte als eine weitere Facette bei der Gestaltung der internen
Akkreditierungsverfahren die Vermittlung von Verfahrenssicherheit
fiir alle Prozessbeteiligten identifiziert werden, indem beispielsweise
klare Strukturen und transparente Eskalationswege bei Konflikten
festgelegt oder unabhéngige Kommissionen eingerichtet wurden, um
Beschwerden und Konfliktfille zu regeln:

Und die Leute fiihlen sich auch sicher, weil, die erste Frage kommt immer: Was
ist, wenn uns das Gutachten nicht gefallt, wenn uns der Bescheid nicht gefallt?
Bei der Akkreditierungsagentur haben wir die Mdglichkeiten, was Entsprechen-
des zu formulieren. Wie lauft das bei UNS? Beschwerde, genau, und so eine
Beschwerdekommission, das macht jetzt der Senat oder wenn es denn notwendig
ist und dann hoffen wir, dass alles gut ist. (HL, B7, Abs. 56).

Das folgende Zitat fasst noch einmal abschlieBend die charakteristi-
schen Merkmale eines kontextbewussten, konfliktvorbeugenden und
praventiven Handelns zusammen, welches sich — neben einer aufge-
fiihrten Orientierung an akademischen Werten — durch die Akzeptanz
eines langen Zeithorizontes, die Beriicksichtigung von Lern- und Ent-
wicklungsphasen, die Einbeziehung unterschiedlicher (fachkultureller)
Perspektiven in den Entwicklungsprozess sowie durch eine hochschul-
spezifische Rollenkldrung und strukturelle Umsetzung der QM-Ver-
fahren charakterisieren lsst:

Zum Ersten eine lange Zeitperspektive akzeptieren. Das Zweite ist (...), diese

Lernphasen oder diesen Schritt- und PHASENGEDANKEN zu berticksichtigen.
Den muss dann jede Organisation fiir sich abpassen, weil jeder anders tickt. Der

205



dritte Gesichtspunkt ist FACHNAH denken. Nicht Controlling-QM getrieben
denken, sondern tiiberlegen: ,Was PASST zu meiner Hochschule, wie sie gerade
fachlich und strukturell tickt?® Das ist manchmal DRAMATISCH unterschied-
lich, was die Fachkulturen anbelangt. Und eine klare Aussage zur Position des
QM zu treffen, was UNABHANGIGKEIT des QM anbelangt. Das klar verorten
zur Frage: Was SOLL es zwischen Zentrale und Dezentrale? (QM, B19, Abs. 84).

Anhand des empirischen Datenmaterials zeigte sich, dass die Verdn-
derungsakteure die organisationsstrukturellen Merkmale und die aktu-
elle Situation an ihren Hochschulen sehr differenziert wahrnahmen
und analysierten, um den Spannungsfeldern auf den verschiedenen
Handlungsebenen begegnen zu kénnen. Um beispielsweise im Hin-
blick auf die prozessbeteiligten Akteure Widerstinden und Konflikten
im dynamischen und komplexen Veridnderungsprozessgeschehen best-
moglich vorzubeugen, unternahmen die Hochschulleitungen und Ver-
antwortlichen fiir QM vielféltige Bemiihungen, die Werte, Motive und
Bedarfe der Kerngruppe der Lehrenden zu beriicksichtigten und ein-
zubeziehen. Die Verdnderungsakteure identifizierten in diesem Zu-
sammenhang auch unterschiedliche fachkulturelle Perspektiven und
zeigten Verstidndnis dafiir, dass bei einigen Lehrenden eine gewisse
Grundskepsis gegeniiber Neuerungen und Umstrukturierungsversu-
chen vorherrschte.

Wie bereits in Kapitel 9.1 dargelegt, waren sich die Hochschullei-
tungen ihrer Vorbildfunktion bewusst und versuchten, durch ein enga-
giertes und transparentes Handeln bei den Prozessbeteiligten eine Ver-
trauensgrundlage fiir den Verdnderungsprozess zu schaffen. Die Ver-
antwortlichen fiir QM unternahmen erginzend dazu auBlerdem Bemii-
hungen, die Funktionstridger auf Studiengangs- und Fakultdtsebene
durch Unterstiitzungsmallnahmen zu entlasten, indem sie beispiels-
weise Multiplikatoren zur Motivation von Prozessbeteiligten gewan-
nen oder die Vorteile und Nutzen der Verdnderungsmafinahmen auf-
zuzeigen versuchten.

Im Hinblick auf QM-Implementierungsprojekte auf Ebene der Fa-
kultdten und Studienginge achteten die Verdnderungsakteure auf die
Bereitstellung eines angemessenen und ausreichenden Zeitfensters zur
Umsetzung von Verdnderungen und vermittelten weitestgehend kon-
krete Umsetzungsmdglichkeiten am Beispiel von Pilotprojekten. In
diesem Zusammenhang versuchten die Verdnderungsakteure zudem,
Anreize — z.B. durch ein in Aussicht stellen von zusétzlichen Ressour-
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cen — zu setzen und Verbindlichkeiten zur Umsetzung der Verdnde-
rungsmaBnahmen zu schaffen. Insbesondere am Beispiel der Imple-
mentierung von hochschulinternen studiengangsbezogenen Qualitéits-
priffungs- bzw. Akkreditierungsverfahren wird deutlich, dass die
Hochschulakteure hochschulinterne Spezifika, die interne Ressourcen-
lage oder bestehende Konfliktlinien bei der Ausgestaltung der Verfah-
ren beachten mussten.

Das kontextberiicksichtigende und priaventive Handeln der Veréin-
derungsakteure und die damit zusammenhidngenden Handlungsprakti-
ken und Strategien werden in Kapitel 10 noch einmal zusammenge-
fasst dargestellt (siche auch Kapitel 10, Tabelle 9).

Zudem zeigt sich an den Schilderungen der Experten die Wichtig-
keit des Schnittstellenthemas der Kommunikation, das im folgenden
Kapitel beleuchtet wird.

9.4 Kommunikatives Handeln

Wie bereits in den vorherigen Kapiteln aufgezeigt, kam das Schnitt-
stellenthema der Kommunikation mit seinen unterschiedlichsten Fa-
cetten in allen Phasen des Verdnderungsprozesses zum Tragen. Da
von den interviewten Expert innen durchgingig auf die nicht zu un-
terschiatzende Rolle von Kommunikation im Verdnderungsprojekt
Systemakkreditierung hingewiesen wurde, stehen die differenzierte
Betrachtung der kommunikationsstrukturellen Aspekte und kommuni-
kativen Bewéltigungsstrategien — die u.a. bei Widerstdnden zum Ein-
satz kamen — im Fokus des Kapitels. Anhand des Datenmaterials las-
sen sich drei wesentliche Kommunikationsziele und kommunikative
Handlungsfelder identifizieren, die im Verlauf des Verdnderungspro-
zesses von den Verdnderungsakteuren beschriecben wurden. Wie be-
reits in den Kapiteln 9.1.1 bis 9.1.3 dargelegt, setzten die Verdnde-
rungsakteure erhebliche Ressourcen fliir Kommunikationsinterventio-
nen ein, die zu einer Verbreitung von Informationen sowie zur Moti-
vierung und Mobilisierung prozessbeteiligter Akteure zur Unterstiit-
zung des Verdnderungsprozesses beitragen sollten:
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Den Prozess natiirlich auch zu kommunizieren IN DIE Hochschule, ja, das kostet,
klar, auch wenn man es zentral organisiert, immer wieder auch trotzdem dezent-
rale Ressourcen, ja, und das einfach bewusst zu machen, auch immer wieder zu
sagen: Okay, da stehen wir, das sind die ndchsten Schritte, ja, und so. Und das
haben wir aber auch schon ERREICHT, ja. Ja, wirklich auch relativ schnell auch
mal zu schauen, dass man auch was Vorzeigbares hat, ja, und so ein bisschen, ja,
auch VERMARKTEN diese Dinge, das ist auch immer wichtig, ja, sonst bleibt
letztendlich nur der Aufwand iibrig, ja. (HL, B10, Abs. 68).

Zum anderen zielten die intensiven Kommunikationsbemiihungen der
Verdanderungsakteure darauf ab, tragfihige Entscheidungen und Be-
schliisse zu QM-Verfahren und -Instrumenten sowie zu Standards und
Vorgaben herbeizufiihren, um ein Fortkommen des Verédnderungspro-
zesses durch die Implementierung eines hochschulspezifischen QM-
Systems zu gewéhrleisten. Dabei wurde in der Regel auf eine fundier-
te inhaltliche Vorbereitung, auf eine starke Dialog- und Konsensorien-
tierung sowie auf eine Einbindung und Beteiligung verschiedener
Akteursgruppen geachtet:

Also mit den Q-Treffen fingt es an, dann kommt die Runde der Studiendekane
und dann kommen eben alle zusammen. Q-Koordinatoren, Studiendekane und
Mittelbau, Studenten und so weiter. Und es gibt auch zusétzlich eben noch die
Gesprachsrunde der [Hochschulleitung]. Und auch DIE haben sie da schon aus-
getauscht. Und das ist dann so der GROSSE Austausch eigentlich, der dann in
der Sitzung stattfindet. Also jeder hat VORHER schon anbringen kénnen und die
Papiere wurden auch oder die Vorlagen wurden auch modifiziert dann schon
nach den einzelnen Wiinschen und da kann man dann auch mal DIREKT mit al-
len Statusgruppen sprechen. Und dann die Sachen einfach auch BESCHLIES-
SEN. [...] Das macht es natiirlich miihselig, aber man hat sie halt im Boot. Also
man hat die Protokolle. Man wird spéter keinen finden, der sagt: ,Nein, da war
ich ja sowieso noch NIE dabei oder dafiir‘. (Iachelt). (QM, B13, Abs. 109-111).

Wie oben aufgefiihrtes Beispiel verdeutlicht, erforderte die Koordina-
tion der Kommunikations- und Implementierungsprozesse auf Seiten
der Verdnderungsakteure ein fundiertes Wissen {iiber ,,die Logik der
Gremienstrukturen und der Entscheidungsprozesse (QM, BS5, Abs.
42) und iiber wichtige Entscheidungstriger innerhalb der eigenen
Hochschule (siehe Kapitel 9.3).

Als drittes Kommunikationsziel wurde im Datenmaterial die kommu-
nikative Bewdltigung von Widerstinden identifiziert, welche im Ver-
laufe des Verdnderungsprozesses auftreten und das Verdnderungspro-
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jekt behindern konnten. In solchen Gesprichssituationen beschrieben
die Verdnderungsakteure ein deeskalierendes, dialogorientiertes und
wertschidtzendes Gespriachsverhalten:

Zum Teil war es einfach auch ZUHOREN und Eingehen. Und dann muss man
halt einfach auch sagen, dass/ bestimmte Punkte kann man dann in der Diskussi-
on auch nicht kléren. Dass man sagt, okay, nehme ich zur Kenntnis. Ich informie-
re mich. Und das wird dann bei der nichsten Sitzung wieder besprochen. ... Also
das, was eben HAUFIG (...) mit Konflikten, Eskalation, Deeskalation zu tun hat,
ist, dass halt immer wieder dann klar war, bestimmte Dinge, von denen wir uns
versprochen haben, dass sie jetzt entschieden oder beschlossen werden, waren
noch nicht REIF dafiir. Man musste noch mal eine Schleife einlegen. ... Also,
dass manchmal eben das Gefiihl war, das, was fiir UNS jetzt in diesem Gremium
Rektorat, [QM-Organisationseinheit], [Organisationseinheit], vielleicht aus Se-
natskommission und Senat schon als beschlossen und Faktum gegolten hat, noch
NICHT so weit war, dass das dann als {ibergestiilpt gilt. Und solche Dinge eben.
(HL, B16, Abs. 104).

Die Verinderungsakteure verschafften sich in der Regel einen Uber-
blick tiber die verschiedenen betroffenen Akteure und Interessens-
gruppen (siehe Kapitel 9.1.1), die in die Kommunikation mit einbezo-
gen werden sollten. Damit wurde eine Grundlage fiir eine gezielte Pla-
nung von zielgruppenorientierten Informations- und Kommunikations-
interventionen geschaffen:

Wen betrifft das Ganze, ja? Und dann auch vielleicht so einen Kommunikations-
plan zu haben, also zu sagen: ,Okay, ich rede mit denen, mit denen, mit denen, ja.
Und was ist denen ihr Part?‘ Ja, dass man sich, ja, iiber diese ganzen Stakeholder
dann auch klar wird. (HL, B10, Abs. 68).

In allen Phasen des Verdnderungsprozesses war das Kommunikations-
verhalten der Verdnderungsakteure durch einen intensiven Kommuni-
kationseinsatz und durch einen kontinuierlichen Kontakt mit den pro-
zessbeteiligten Akteuren bestimmt, wobei sich ,,gegen Ende der Sys-
temakkreditierung wieder ... diese ruhigeren, kommunikativen Ver-
fahren” (QM, B19, Abs. 62) als Tendenzen abzeichneten.

Bei der hochschuliibergreifenden Analyse der Aussagen zur Orga-
nisation und Umsetzung der Kommunikationsmafinahmen, lassen sich
in den verschiedenen Phasen des Systemakkreditierungsverfahrens
hochschultypische Kommunikationsstrukturen und Kommunikations-
kandle identifizieren. An den untersuchten Hochschulen wurde die
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Kommunikation in der Regel liber die formale Gremienstruktur der
akademischen Selbstverwaltung und iiber die im QM-System imple-
mentierte Kommunikationsstruktur — wie z.B. beratende Ausschiisse
oder informelle Arbeitskreise — organisiert. Die in diesem Rahmen re-
gelméBig stattfindenden Kommunikationsanldsse wurden durch punk-
tuell stattfindende Kommunikationsformate, wie zum Beispiel Infor-
mationsveranstaltungen, erginzt.

Den Verdnderungsakteuren war es angesichts der an Hochschulen
des Ofteren geduBerten Kritik an einer intransparenten Kommunikati-
on durchgingig bewusst, dass die hochschultypischen Kommunikati-
onskandle an Hochschulen in ihrem Einflussbereich beschrénkt waren:

Und es ist halt auch ein Problem, das an so einer gro3en Universitit IMMER da
ist, das Gefiihl der fehlenden Kommunikation, der mangelnden Information,
Vorwurf der fehlenden Transparenz. Das bezieht sich auf andere Ebenen auch,
nicht nur aufs QM-System. Das ist auch was, wo man jetzt als Mitglied des Rek-
torats nur bedingt Einflussmoglichkeit hat. ... Weil man natiirlich als Rektorats-
mitglied nur BEGRENZTE Maoglichkeit hat, wirklich jeden EINZELNEN an der
Universitit zu erreichen. ... Das heif3t, ich muss darauf vertrauen, Informationen
in MEINE Gremien mit weiter zu geben, die zu bitten, das dann nach UNTEN
weiter zu verteilen. Und da ist relativ schnell Schluss. (HL, B16, Abs. 38).

Aufgrund dieser hochschultypischen Rahmenbedingungen und be-
dingten Einflussmoéglichkeiten auf bestehende Informations- und
Kommunikationswege, sahen es insbesondere die QM-Verant-
wortlichen als ihre Aufgabe an, die bestehende hochschultypische
Kommunikationsstruktur durch personliche Initiativen und informelle
Gesprdchssettings sowie durch vielfdltige Kommunikationsinterven-
tionen zu ergdnzen. So wurde beispielsweise im Hinblick auf die re-
gelmifig wechselnden Funktionstrager auf Ebene der Studienginge
und Fakultiten (siehe Kapitel 3) durch Ubergabegespriche der Ver-
such unternommen, Wissen weiterzugeben und Kontinuitit zu sichern:

Reden, reden, reden, das ist ganz wichtig. Wir haben auch die Erfahrung ge-
macht, also wenn man einmal durch die Uni durch ist, kann man eigentlich wie-
der von VORNE anfangen, weil die Funktionstriger in den Amtern wechseln.
Also das ist auch immer so ein Problem. ... Und der Ubergang ist nicht immer
ganz optimal. ... Also das ist so das Ziel, dass man ein Jahr, BEVOR ein Studi-
engang akkreditiert wird, so eine Art Kick-Off-Gespréich mit den Beteiligten hat.
Damit die eine grobe Vorstellung haben, WANN, bis wann WAS zu tun ist und
WIE der Ablauf sein wird. ... Das man hier schon versucht, den designierten
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Nachfolger EINZUBINDEN. Weil, sonst habe ich hier wieder einen Fluss an
Informationen, den kann ich dann wieder im néchsten Gespriach ausgleichen.
(QM, B17, Abs. 183).

Es zeigt sich dabei auch, dass die organisationsstrukturell organisier-
ten Kommunikationswege durch eine netzwerkartige informelle Kom-
munikationsstruktur erweitert wurden, indem beispielsweise Multipli-
katoren auf den verschiedenen Ebenen der Hochschule als Fiirspre-
cher innen und Unterstiitzer innen fiir den Verdnderungsprozess tétig
waren. In diesem Zusammenhang setzten die Verdnderungsakteure
auch auf die individuellen Akteure ausgerichtete Kommunikations-
mafinahmen ein, indem beispielsweise personliche Netzwerkkontakte
aktiviert oder eine personliche Ansprache beispielsweise von Studien-
gangsleitungen erfolgte. Von den Verdnderungsakteuren wurden ins-
besondere die gezielte Nutzung informeller Kommunikationswege und
der Aufbau von auf Vertrauen basierten Netzwerkkontakten an der
Hochschule als Herausforderung beschrieben, wie folgendes Zitat
veranschaulicht:

Also ..., dass man eigentlich auf zwei Ebenen arbeiten muss. Auf der rein offizi-
ellen Ebene, das heifit, dass man bestimmte Instrumente vorstellt oder Vorhaben,
die sich das Rektorat auf die Fahne geschrieben hat, dass es ganz offizielle Work-
shops gibt, in denen man also ganz offiziell informiert. Das ist die offizielle Ebe-
ne und parallel dazu gibt es sehr viel informelle Kommunikation, sehr viel. Und
das heil3t, dass man also in Vier-Augen-Gespréche tritt mit den Kollegen. Das
machen der Rektor, das machen der Prorektor fiir Lehre und das mache auch
ICH, ja, und eben im kleinen Kreis erldutert, warum man etwas tut. Und dann
stellt es sich auch heraus, dass es sehr viele personliche Befindlichkeiten gibt, ja.
Griinde, warum ein Kollege etwas nicht tun will oder so, warum man mit dem
Nachbarn nicht so gut zurechtkommt. Und das kann man eigentlich immer nur im
ganz kleinen Kreis 16sen. Also ich denke, das ist an allen Hochschulen so. ... Das
ist vor allem dann schwierig, wenn es keine etablierten Strukturen und Prozesse
gibt, sondern wenn es darum geht, also personliche Netzwerke aufzubauen, ...
um sich auch eine Vertrauensstellung aufzubauen. (QM, B2, Abs. 56).

Wie bereits dargelegt, wurden zur Kommunikation der Verdnderungs-
prozessschritte bestehende Kommunikationsstrukturen, wie Hoch-
schulgremien und Kommissionen im QM-System, als Informationska-
nidle genutzt. Um neben der Arbeit in den qualititsrelevanten Arbeits-
kreisen und Ausschiissen ein breiteres Verstindnis flir das Verdnde-
rungsprozessgeschehen zu erzielen, wurden parallel auf Ebene der
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Fakultdten und Studienginge — insbesondere in der Gestaltungs- und
Konzeptionsphase sowie in der Implementierungsphase — Gesprdchs-
anldsse tiber QM initiiert. Diese Gespréichssettings ermoglichten den
Veranderungsakteuren, Kontakte mit weiteren Akteuren aufzubauen
und deren Kommunikationsbedarfe zu ermitteln. Im besten Fall konn-
ten durch die Verbreitung von Informationen und durch die Schaffung
von Mitgestaltungsmoglichkeiten weitere Unterstiitzer innen gewon-
nen werden:

Zum einen die schon bestechenden QM-Runden. Dort wurde dann auch regelhaft
diese Thematik aufgesetzt. Das Problem ist nur, dass da zum Teil dann die eh
schon Uberzeugten saBen und hiufig DIE dann aber das nicht in ihre Bereiche
reintragen wollten oder konnten. Das heifit, die wichtigsten Gespriche finden
nicht DA statt. Diese Gremien waren eher dazu geneigt dann nachher informelle
Diskussionen im Vorfeld zu einem Punkt zu bringen und zu einer Entscheidung
zu fihren. Viel wichtiger ist, dass man dann vor Ort in den Fakultiten entweder
selbst oder — aber dort wo dezentral die Strukturen waren — dann {iber die dezent-
ralen Strukturen dieses Thema dann vor Ort griffig machen konnte. Weil das ist
dann bei den einzelnen Lehrenden und Professoren natiirlich dann immer ganz
entscheidend. Nur weil man in der Verwaltung sagt: ,Ich bin iiberzeugt’, heifit das
nicht, dass dann der Lehrstuhlinhaber X hinten in der letzten Fakultdt davon
tiberhaupt erfahren hat. Das heif3t, da sehr viele Hintergrundgespréche fithren und
sehr viele kleine Arbeitsgemeinschaften, Arbeitskreise griinden und Anlésse
schaffen. ... Das kriegt man weniger in Gremien, weil dann gleich die Rollldden
runtergehen. (QM, B19, Abs. 20).

Wie durch das oben aufgefiihrte Zitat deutlich wird, waren sich die
Verdnderungsakteure der begrenzten Reichweite der formell instituti-
onalisierten Kommunikationswege bewusst. Um betroffene Akteure
auf der dezentralen Ebene in den Fakultdten und Studiengingen zu er-
reichen, wurden dariiber hinaus informelle Wege gesucht, um zum
Beispiel durch eine personliche Ansprache die offiziellen Kommuni-
kationswege zu erginzen, um Verstindnis zu schaffen, Missverstand-
nisse aufzukldren und potentiellen Widerstdnden vorzubeugen:

Also Information und Kommunikation auf allen Ebenen, eben auch iiber die
informellen Kanile. Das kommt manchmal besser an, ja? Weil das Problem mit
offiziellen Kommunikationswegen ist, dass viele dann darum bemiiht sind, das
Gesicht zu wahren. Das heif3t, wenn sie eine Frage haben, dann stellen sie die
Frage gar nicht. ... Wir hatten viele Einfiihrungsveranstaltungen vor der Akkredi-
tierung, die eben der Rektor informiert hat und alle haben dann genickt da oder
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ein vielsagendes Gesicht gemacht. Und dann hat es sich im Nachhinein herausge-
stellt, ... [...] ...dass sie viele Dinge und viele Zusammenhénge tiberhaupt nicht
verstanden hatten, sich aber nicht getraut haben, in der Runde 6ffentlich mal
nachzufragen, um sich da keine BloBe zu geben. (QM, B2, Abs. 94-96).

Bedingt durch den Fokus der Systemakkreditierung auf den Bereich
Studium und Lehre, ldsst sich als roter Faden die Ausrichtung der
Kommunikationsaktivititen auf die Zielgruppe der Lehrenden erken-
nen. Da insbesondere die Funktionstrdger innen auf Ebene der Fakul-
taten und Studienginge als wichtige Schliisselakteure fiir das QM-
System und die Weiterentwicklung der Studiengiinge erkannt wurden,
leiteten die Expert innen fiir diese Teilgruppe der Lehrenden umfang-
reiche KommunikationsmaBBnahmen ein (vgl. Kapitel 9.1). In Bezug
auf die Ansprache der verschiedenen Akteursgruppen ldsst sich fest-
stellen, dass diese in der Regel nicht spontan erfolgte sondern von den
Verdnderungsakteuren strategisch vorbereitet wurde:

Bei ... der Akkreditierungskommission haben wir uns schon so iiberlegt auch
mit: Wen kdnnten wir ansprechen? Aber die Ansprache erfolgt ja dann nicht iiber
MICH, sondern eigentlich meistens iiber die [Hochschulleitung], weil, das war
dann einfach so vom Status her und so der Aufirag und die Anfrage. Aber wir
haben da schon iiberlegt: ,Gut, wer wire geeignet? Wer ist offen dafiir und so
weiter?‘ Also es war dann schon so ein Findungsprozess. (QM, B9, Abs. 33).

Wie das aufgefiihrte Zitat verdeutlicht, wurde die Ansprache der ver-
schiedenen Teilgruppen status- und anlassbezogen entweder durch die
Hochschulleitungen oder die Verantwortlichen fiir QM durchgefiihrt.
Als Gesamtverantwortliche fiir das Verdnderungsprojekt System-
akkreditierung konzentrierten die Hochschulleitungen ihre Kommuni-
kationsbemiihungen in allen Prozessphasen vorrangig auf die Fakul-
tits- und Studiengangsleitungen sowie auf Mitglieder der Gremien
und Beirdte als zentrale Kommunikationspartner innen. Dabei setzten
die Hochschulleitungen — zum Beispiel zur Vorbeugung von potentiel-
len Widerstidnden — ihre Rolle als Kolleg in und die eigene Perspekti-
ve als Lehrperson ein, um ihre Kolleg innen auf Augenhdhe zu adres-
sieren (siche Kapitel 9.5.1). Bei der Ansprache setzten die Hochschul-
leitungen dariiber hinaus anlassbezogen unterschiedliche Gespréchs-
stile ein und verhielten sich im Rahmen von kommunikativen Aus-
handlungsprozessen grofitenteils moderierend, wie im folgenden Zitat
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aus der Perspektive eines Experten aus dem Bereich QM beschrieben
wird:

Sie hort natiirlich rein, aber sie hat natiirlich auch ihre Meinung. Und sie weif3
auch, wo sie hin will, wenn sie eine Sitzung beginnt. Wenn sie da nicht HIN-
KOMMT, dann kann sie da auch Abweichungen verkraften, aber sie weil} eigent-
lich schon ihre Linie. Und hat ihre Vorgaben und ja. Und pflegt dann mit unter-
schiedlichen Fakultiten unterschiedliche Kommunikationsstile, weil sie auch
weill WIE sie wo ankommt. Ich meine, wenn sie in der groBen Runde sitzt natiir-
lich, dann ist sie da sehr stark MODERIEREND. Aber eben auch mit Vorschla-
gen immer. Also sie schldgt was vor und dann konnen alle ihre Meinung duflern
und dann wird auch MITEINANDER argumentiert und abgewogen. (QM, B13,
Abs. 102).

Wie im oben aufgefiihrten Zitat bereits angedeutet, begaben sich die
Hochschulleitungen im Rahmen solcher Gespréchssettings hiufig in
die Rollen der Vermittlung und Moderation (siche Kapitel 9.5.1), wo-
bei sie schwerpunktméfBig moderierend tétig waren. Dabei bestand fiir
die Hochschulleitungen die Herausforderung, das Spannungsfeld,
welches sich zwischen dem Durchsetzen der eigenen Argumentations-
linie und der Bewahrung einer Offenheit fiir die Perspektiven der Ge-
sprachspartner bewegte, auszubalancieren:

Aber zu gucken, dass iiberhaupt was passiert und dass es in die verniinftige Rich-
tung geht, also so eine MITTLERROLLE ist das eigentlich, ja. Auf der einen
Seite muss man sich selber klarmachen: Was will ich? Man muss eine eigene
Strategie haben, man darf aber jetzt nicht die einfach tiberstiilpen. Und ich bin ja
keine Studiengangleitung, ja? Ich kenne auch die Probleme der Studienganglei-
tungen kenne ich ja gar nicht so GUT. Also, was ich flir mich immer wieder mich
bemiiht habe, war, offene Ohren zu haben und zu gucken: Woran héngt es jetzt?
Was ist das Problem? Warum geht es so nicht, wie ich mir das gedacht habe?
Was bremst das jetzt aus? Wie konnen wir da vorgehen? Und eigentlich diese
gemeinsame Diskussion. Es ist manchmal anstrengend und es dauert ewig, aber
es lohnt sich. (HL, B12, Abs. 24).

Ergédnzend zu dem oben aufgefiihrten Zitat veranschaulichen die
Schilderungen der Expert _innen aus dem Bereich QM, dass der Kom-
munikationsaspekt ein charakteristisches und immanentes Merkmal
fiir das Handlungs- und Aufgabenfeld des QM darstellt. Die Befragten
erliuterten im Hinblick auf ein Anforderungsprofil von QM-Ver-
antwortlichen, dass ,,Kommunikationsfahigkeit, ja, und Leute mitzu-
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nehmen, ja, Projekte zu VERKAUFEN in Anfiihrungsstrichen* (HL,
B10, Abs. 70) und damit verbundene soziale und kommunikative
Kompetenzen, wie Reden und Zuhoren sowie Vertrauen und Glaub-
wiirdigkeit zu vermitteln, ebenso wichtige Fahigkeiten darstellten wie
fachliche Kompetenzen:

Also ich sage mal, dass der Kommunikationsaspekt auch nach wie vor mindes-
tens ... die Hélfte des Aufgabenbereiches und auch der Zeit in Anspruch nimmt.
Mit weiteren Entwicklungen des Systems dann ... in anderen Orten und anderen
Formen, aber vom Anforderungsbedarf ist das immer die HALFTE. Die Hilfte
der QM-Arbeit ist REDEN und ZUHOREN vor allem. ... Das heit Instrumente
oder QM-Instrumente dann auch konkret zu Ergebnissen zu fiihren. ... Und das
wird dann auch wahrgenommen und wenn man da nicht zwischenzeitlich einfach
mal konkrete Punkte hat, wird man unglaubwiirdig, also auch PERSONLICH
unglaubwiirdig. Wenn man personlich unglaubwiirdig ist, dann wird auch die
SACHE unglaubwiirdig. (QM, B19, Abs. 22).

Im Vergleich zu den Hochschulleitungen richteten die Verantwortli-
chen fiir QM ihre Kommunikationsbemiihungen in der Regel auf die
operative Mitarbeitendenebene im QM-System aus:

Ja, wir haben da zwei sehr zentrale Ebenen ... Und die Studiendekane diskutieren
mit der [Hochschulleitung], wéhrend wir also mit den Q-Koordinatoren auf einer
Ebene, auf der Umsetzungsebene, auf der Arbeitsebene eben sprechen. (QM,
B13, Abs. 32).

Die enge Zusammenarbeit zwischen dem zentral angesiedelten QM
und den dezentral verorteten Verantwortlichen fiir QM auf Ebene der
Studienginge und Fakultidten wurde von einigen Expert innen auch
als Weg gesehen, um iiber den Austausch von Informationen potenti-
ellen Konflikten vorzubeugen:

Ich habe einen sehr guten Draht zu diesen ganzen QM-Beauftragten. Also ich
weil, das ist jetzt nicht formalisiert ... Also wir haben auch die monatlichen Tref-
fen. ... Und ... oft werde ich schon vorher von denen informiert, wenn es ir-
gendwo bald knirschen konnte oder andersrum mache ich das genauso. Ich sage
auch: ,Ich sehe hier schon was am Horizont, wenn ihr das macht mit eurer Studi-
enordnung. Dann muss ich ja, dann kann ich ja nicht‘/ (QM, B8, Abs.106).

Um als weitere Zielgruppen die Studiengangsleitungen und Studie-
rende adressieren zu konnen, betonten durchgingig alle QM-Verant-
wortlichen die Notwendigkeit, ,,...die Strukturen kennen, logisch, aber
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auch und vor allem die MENSCHEN KENNEN, also einfach gute
BEZIEHUNGEN haben...“ (QM, B11, Abs. 34).

Insbesondere in Bezug auf die Kommunikation der Verantwortli-
chen fiir QM mit der Fakultdts- und Studiengangsebene wurden von
den Expert innen Offenheit, Wertschiatzung, Anerkennung und Ver-
netzung als wichtige kommunikative und soziale Kompetenzen sowie
Verhaltensweisen hervorgehoben:

GUTE Kontakte in der Hochschule aufbauen zu den Studiendekanen, offenes Ohr
haben, ja, nicht aus der Rolle Stabstelle raus BELEHREND auftreten. Das heif3t,
wirklich auch zu gucken: Was machen die? Das ERNST nehmen, ja, wertschét-
zen, denen auch gegeniiber nicht sagen: ,Okay, wir wissen das alles besser hier
als Stabstelle. Thr miisst das jetzt so machen‘. Gucken auch, was in den Studien-
gingen in der Hochschule auch schon lauft, ja. Es lauft ja auch wahnsinnig viel,
man weil} es ja immer nicht alles, ja. Wirklich KOMMUNIKATION, zu schauen:
Was gibt es, ja? Das zusammen zu biindeln und dann probieren ... die Leute dann
irgendwo dann da hinzubewegen, ja. (HL, B10 Abs. 70).

Da die zentral angesiedelten QM-Verantwortlichen organisations-
strukturell und titigkeitsbezogen in der Regel keine direkte Verzah-
nung mit der Fakultits- oder Studiengangsebene hatten, betonte der
GroBteil der Expert_innen aus dem Bereich QM die Wichtigkeit einer
direkten und gezielten Ansprache von Lehrenden. Um Vertrauen auf-
zubauen und Unterstiitzer innen fiir den QM-Ansatz zu gewinnen,
wurde von einigen Expert innen empfohlen, an die intrinsische Moti-
vation der Lehrenden anzukniipfen und die inhaltlich-fachliche Quali-
tatsentwicklung der Studienginge als zentrale bereichsiibergreifende
Zielrichtung herauszustellen:

Vielleicht nicht immer unter diesen Schlagworten, wie man das akkreditierungs-
praktisch sieht, aber die Mehrheit der Lehrenden, denen liegt der Studiengang
sehr am Herzen. Vielleicht unter unterschiedlichen Beziigen und wenn man sie da
abholen kann und zeigen kann, dass in der praktischen Entwicklung bestimmter
Instrumente genau dort angesetzt wird und geholfen werden KANN, indem man
mehr Wissen schafft im Sinne von: Wo steht denn der Studiengang in DEM
Punkt? Wie gut MACHT er das denn, was er macht? Und ... wenn man sie an
diesem innerlichen Punkt abholen kann, sagen kann: ,Genau das wollen wir auch
im QM. Das wollen wir auch mit einer Systemakkreditierung erreichen‘, dann
kann man da sehr viel gewinnen. Und da kann man nicht SCHNELLE Ergebnisse
erreichen, sondern das sind dann mittel- und langfristige Effekte. Da kann man
aber auch sehr viel Unterstiitzung erhalten und das ist aus meiner Sicht dann der
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Punkt, in dem man seine Multiplikatoren dann GEWINNEN kann, die dann in
den Fakultétssitzungen oder aber in den Kaffeerunden der Kollegen im Depart-
ment sagen: ,Das war jetzt gut. Hitte ich mir nicht vorgestellt. Die hole ich mir
wieder in das Haus. Und das schafft dann so auf dem Trampelpfad sehr viel
Vertrauen. (QM, B19, Abs. 16).

Insbesondere in der Gestaltungs- und Konzeptionsphase sowie in der
Implementierungsphase des QM-Systems (vgl. Kapitel 9.1.2) brachten
solche Vor-Ort-Gespriache in den Fakultidten und Studiengingen den
Verdnderungsakteuren eine Klarheit iiber weitere Kommunikationsbe-
darfe und eine Zielrichtung zur weiteren Gestaltung von Kommunika-
tionsinterventionen:

Und da waren ALLE Studiengangsverantwortlichen einer SEHR groen Fakultét
versammelt und dann hat man auch eben gemerkt, wer das System noch nicht
durchdrungen hat und wo mehr Aufklarungsbedarf ist und ... dass man da ein-
fach NOCH viel mehr Kommunikationsaufwand leisten muss, aber es lohnt sich.
Hoffe ich. (lachelt). (QM, B14, Abs. 154).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass von allen Verdnderungs-
akteuren die Wichtigkeit betont wurde, mit den prozessbeteiligten Ak-
teursgruppen regelmifig in Kommunikation und Dialog zu treten und
ausreichend zeitliche Ressourcen in Austauschprozesse zu investieren,
um Verstdndnis und Unterstiitzung fiir das Verdnderungsprojekt Sys-
temakkreditierung zu gewinnen:

Ja, die Empfehlung, ... immer MITEINANDER sprechen, ganz WICHTIG.
(lacht) IMMER WIEDER, weil, es ist immer wieder erstaunlich, wenn man
denkt, man hat es doch alles schon mal erzihlt. Kommunikation ist ja ein MY'S-
TERIUM. (lacht) [...] Man muss doch sich wirklich die ZEIT nehmen und man
kann eben nicht einfach anordnen: ,Thr macht das jetzt so oder so‘. Es muss wirk-
lich VIEL auch ERKLART werden, auch mal miteinander durchgegangen wer-
den und das ist ZEITAUFWENDIG. Aber es bringt eine ganze Menge, also Ver-
stindnis auf BEIDEN Seiten. Und das, denke ich mal, ist wirklich das WICH-
TIGSTE, dass man da VIEL miteinander ins Gesprach kommt und auch auf den
anderen HORT und nicht nur sagt: ,Ja, so, wie wir es entwickelt haben, ist jetzt
aber RICHTIG und so miisst ihr es machen ... Also auch immer wieder OFFEN
sein. (QM, B9, Abs. 111-113).

Die Schilderungen der Interviewpartner innen veranschaulichen die
Bandbreite des Themas, welche sich von kommunikationsstrukturel-
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len Aspekten bis hin zu Handlungsorientierungen und kommunikati-
ven Bewiltigungsstrategien erstreckt.

Anhand des Datenmaterials lassen sich formelle und informelle
Kommunikationsstrukturen und Kommunikationswege identifizieren,
die sowohl auf organisationsstruktureller als auch auf individueller
Ebene angesiedelt sind (Tabelle 5).

Tabelle 5: Formelle und informelle Kommunikationswege und -kanéle in den
untersuchten Hochschulen mit Formalisierungsgrad der Kommunikation

Ebene | Kommunikationsstrukturen der Auf individuelle Ebene ausgerich-
Art der untersuchten Hochschulen tete Kommunikationswege
Kommunikation
Gesetzliche Hochschulgremien: Zentral organisierte Formate auf
. Hochschulrat verschiedenen Ebenen, u.a.:
. Senat . Infoveranstaltungen
. Gremien auf Fakultats- und . Workshops
Formell Studiengangsebene . Expertenforen
. Offizielle Verlautbarungen in
Print- und Online-Medien der
Hochschule (z.B. Jahresbe-
richt, Newsletter)
Informelle Kommunikation: Schaffung strukturierter Ge-
. Arbeitsgruppen sprachsanldsse Uber fachlich-
° Ausschisse inhaltliche Aspekte von QM
. Beirdte
Gesprachsrunden zur strategischen | Schaffung strukturierter Ge-
und operativen Vernetzung sprachsanldsse Uber strategische/
Informell operative Aspekte von QM
Multiplikatoren auf Ebene Fakultdt/ | Informelle Kommunikation:
Studiengang . Dialog im kleinen Rahmen
. Einzelgesprache
Kommunikationsmanagement: Aufbau und Nutzung persénlicher
. Zentrale QM-Einheit interner und externer Netzwerk-
. Dezentrale QM- kontakte
Verantwortliche

Quelle: Eigene Darstellung

Neben den gesetzlich verankerten Hochschulgremien wie Hochschul-
rat, Senat oder den Gremien auf Fakultits- und Studiengangsebene,
wurden an den Hochschulen als informelle Kommunikationsstruktu-
ren auch Arbeitsgruppen, Ausschiisse und informelle Gesprichsrun-
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den etabliert. Dartiber hinaus wirkten auf informeller Ebene kommu-
nikative Schnittstellenpersonen wie Multiplikatoren oder zentrale und
dezentrale QM-Verantwortliche.

Diese formell oder informell verankerten Strukturen und Wege der
Kommunikation wurden durch regelméfig organisierte oder punktuell
geschaffene Kommunikationsformate und -anldsse erginzt, um bei-
spielsweise durch Informationsveranstaltungen oder Workshops, wei-
tere Prozessbeteiligte auf Ebene der Fakultit oder des Studiengangs zu
erreichen. Neben der Kommunikation, die in groBeren Gremien oder
informellen Gesprachsrunden beispielsweise zur Entscheidungsfin-
dung oder zur strategischen und operativen Vernetzung stattfand,
nutzten die Verdnderungsakteure ihre personlichen Netzwerkkontakte,
um im Rahmen von Einzelgespriachen in Dialog mit prozessbeteiligten
Akteuren zu treten.

Diese im Datenmaterial identifizierten vielfdltigen Formen und
Wege der Kommunikation, welche nach ihrem Formalisierungsgrad
unterschieden werden koénnen, sind in Tabelle 5 zusammengefasst
dargestellt.

Anhand der aufgezeigten kommunikationsstrukturellen Merkmale
wird deutlich, dass die Verdnderungsakteure die kommunikativen
Rahmenbedingungen kontextberiicksichtigend nutzten und diese bei
Bedarf auch strukturell erweiterten, indem sie beispielsweise in den
personlichen Dialog mit der prozessbeteiligten Kerngruppe der Leh-
renden traten (siche Kapitel 9.3). Zudem zeigt sich anhand der empiri-
schen Ergebnisse, dass die Verdnderungsakteure iiber ihre Kommuni-
kationsgewohnheiten bewusst reflektierten und eine Achtsamkeit fiir
kontextaddquate Gespriachskonstellationen und Kommunikationsfor-
men entwickelten (sieche Kapitel 10, Tabellen 9 bis 13). Nachdem in
diesem Kapitel die Facetten des Schnittstellenthemas der Kommuni-
kation betrachtet wurden, wird im folgenden Kapitel 9.5 der Schwer-
punkt auf den Themenkomplex der Rollenbeschreibungen und Rol-
lenkonflikte gelegt.
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9.5 Rollenbeschreibungen und Rollenkonflikte

In diesem Kapitel liegt der Fokus der Betrachtung auf den Rollen-
selbstbeschreibungen der Hochschulleitungen und Verantwortlichen
fiir QM. Anhand ausgewdihlter Zitate sollen die facettenreichen Rol-
lenbilder beider Akteursgruppen vorgestellt werden, die sich im Ver-
anderungsprozess, in Bezug auf die Verortung in der Organisation
sowie in der Kommunikation und Interaktion identifizieren lassen.
Um Aussagen dariiber zu erhalten, wie die Befragten ihre Rollen im
Verlaufe eines Systemakkreditierungsverfahren charakterisieren, wur-
den in den Interviews Fragen zum Aufgabenspektrum, zu eingenom-
menen Rollen und damit einhergehenden Erwartungen gestellt. Die
Rollenbilder wurden als induktive Kategorien aus dem Datenmaterial
herausgearbeitet.

Wie sich bereits in Kapitel 9.1 zeigte, stehen die Rollen, die die
Hochschulleitungen und Verantwortlichen fiir QM im Verlaufe des
Verdanderungsprozesses einnehmen, in einem engen Zusammenhang
mit den eingesetzten Interventionspraktiken.

Welche Rollen in den verschiedenen Verdanderungsprozessphasen
eingenommen wurden und in welchem Zusammenhang diese zu den
identifizierten Interventionspraktiken stehen (vgl. Tabelle 4 in Kapitel
9.1), wird anhand Tabelle 6 noch einmal zusammengefasst.

Tabelle 6: Verortung von Rollen der Verdnderungsakteure in den Verédnde-
rungsprozessphasen

Phase | Initiierung Konzeption / Konsolidierung /
Interventionen Implementierung Weiterentwicklung
QMm:
Diagnose/Analyse ? = . 2
Projektmanager_in
HL: [0)] HL: Strategische Ver-
. . Wegbereiter_in / antwortliche fir QM
Visionsentwicklung / B .
. Visiondr_in und Akkreditierung
Strategische R
. QM: Vernetzer_in,
Ausrichtung .
Berater_in, Bewer-
ter_in
Planung /Ressourcen- | HL/QM: [1) [1)

Bereitstellung Unterstitzer_in
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Phase | Initiierung Konzeption / Konsolidierung /

Interventionen Implementierung Weiterentwicklung

L [0) HL/QM: QM: Gestalter_in
Organisations- i L.
. . Gestalter_in QMS QMS, Organisations-
interventionen } X

entwickler_in
Unterstiitzung / HL/QM: HL/QM: QM: Unterstiitzer_in,
Kompetenz- Unterstitzer_in Unterstitzer_in Berater_in, Bewer-
entwicklung ter_in
HL: HL: Kommunikator_in, | HL:

Kommunikator_in

Vermittler_in, Mode-
rator_in, Entscheider-

Kommunikator_in,
Problemléser_in

_in, Problemléser_in

QMm:

Kommunikation o
Kommunikations-

QM: Kommunikati-

manager_in QM: Kommunikations- | onsmanager_in, Ver-
manager_in, Vermitt- mittler_in
ler_in, Moderator_in
Anreizgestaltung [0) HL/QM: Motivator_in, HL/QM:
(Motivations- und Multiplikator_in Motivator_in
Akzeptanzforderung)

Quelle: Eigene Darstellung

Die im Textmaterial identifizierten Rollenbilder werden mit ihren
Merkmalen im Verlaufe dieses Kapitels beispielhaft betrachtet und in
Kapitel 10 zusammengefasst (vgl. Tabellen 11 bis 13). Neben der Dar-
stellung der Rollenselbstbeschreibungen werden — in Riickbezug auf
soziologische und sozialpsychologische Rollentheorien (Kapitel 5) —
in diesem Kapitel dariiber hinaus Spannungsfelder auf Ebene der Per-
son aufgezeigt, welche sich fiir die Verdnderungsakteure aus den ein-
genommenen Rollen ergaben und teils als Rollenkonflikte zu Tage
traten. Die Strukturierung der Untersuchungsergebnisse erfolgt an-
hand von Inter- und Intra-Rollenkonflikten sowie Person-Rolle-Kon-
flikten, die sich in Handlungssituationen aus der Einnahme verschie-
dener Rollen ergaben. In diesem Zusammenhang werden dann auch
die Bewiltigungsstrategien beleuchtet, mit denen die Verdnderungsak-
teure diesen inneren Spannungsverhéltnissen begegneten.

In Kapitel 9.5.1 werden zunichst die Rollenselbstbeschreibungen
sowie die im Datenmaterial identifizierten Rollenkonflikte von Hoch-
schulleitungen dargelegt, bevor in einem zweiten Schritt die Rollen-
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bilder und konflikte von Verantwortlichen fiir QM vorgestellt werden
(siehe Kapitel 9.5.2).

9.5.1 Rollen und Rollenkonflikte von Hochschulleitungen

Vor dem Hintergrund, dass durch die Implementierung eines QM-
Systems und die Systemakkreditierung Verdnderungs- und Entwick-
lungsprozesse an einer Hochschule angestoBen werden, beschrieben
einige Hochschulleitungen ihre Rollen als strategische/n Wegberei-
ter_in (Visiondr_in) und Unterstiitzer in. So war es einer Hochschul-
leitung wichtig, im Verdnderungsprozess Sicherheit zu vermitteln,
Angste zu nehmen und Hilfsmittel bereitzustellen:

Ja, auch so ein bisschen VISIONAR. Also ich wiirde es nicht sagen, dass ICH
jetzt Visiondr bin. Das ist jetzt nicht der Punkt. Aber ich habe so ein BILD ge-
habt. Ich habe immer gesagt: ,Da mochten wir hin. Und das ist ja etwas, was
vorher noch nicht da war‘. Und das erzeugt bei vielen Menschen auch Unsicher-
heit. Vorher wusste man, wie es ging. Man hat sich an die Programmakkreditie-
rung auch gewohnt, ja. Und man wusste, wie es lauft. Und jetzt kommt etwas
wieder vollig NEUES und da muss man auch den Leuten dann, wie soll ich sa-
gen, so ein bisschen die Angste nehmen und die Hilfsmittel bereitstellen. (HL,
B7, Abs. 25).

Die Expert _innen wiesen allerdings auch darauf hin, dass als Hoch-
schulleitung das Einnehmen der Rolle Wegbereiter in (Visionér in)
allein nicht ausreichend ist. Fiir Hochschulleitungen bestand ein ten-
denzieller Inter-Rollenkonflikt darin, nicht nur strategische Top-
Down-Impulse einbringen zu miissen, sondern auch partizipations-
und konsensorientiert in der Rolle als Gestalter in den Aufbau des
QM-Systems aktiv mitzugestalten und auszuhandeln. Nur so kdénne
nach Aussage einer Hochschulleitung eine Akzeptanz bei Kollegen fiir
das QM-System und die Systemakkreditierung erwirkt werden:

Und was ich auch festgestellt habe, ist, also nur Visionen haben und Strategie in
meiner Rolle reicht NICHT. Also man muss auch wirklich im Detail manchmal
rein. ... Also, weil sie irgendwie gemerkt haben, die sagt jetzt nicht nur: ,Hier,
Herr Miiller, Herr Meier, machen Sie mal so‘, sondern ich habe mich wirklich mit
rangesetzt und STUNDEN haben wir gesessen und uns ERSTRITTEN und die
einzelnen Dinge. Und ich glaube, das ist auch so ein GEHEIMREZEPT, zumin-
dest am ANFANG, ja. (HL, B7, Abs. 25).
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Auf die Frage, wie Hochschulleitungen ihre Rolle in teilweise sehr
zeitintensiven Kommunikations- und Aushandlungsprozessen be-
schreiben wiirden, wurden am héufigsten die Rollen Kommunika-
tor_in, Moderator_in, Vermittler in und Entscheider in genannt. Als
Moderator in und Vermittler in mussten sie darauf bedacht sein, ein
offenes Ohr fiir die verschiedenen Perspektiven und Argumente der
beteiligten Akteure zu haben und deren vorgebrachten Kritikpunkte
und Sorgen ernst zu nehmen. Bei diesem dialog- und konsensorien-
tierten Kommunikationsverhalten wurde darauf Wert gelegt, die eige-
ne Meinung nicht in den Vordergrund zu stellen, sondern eine Balance
zwischen den verschiedenen Perspektiven herzustellen, wie eine
Hochschulleitung schilderte:

Sehr stark moderierend. Also sehr stark auch vermittelnd. Also zum einen, dass
ich natiirlich bestimmte Zweifel, Unbehagen von Seiten jetzt der Lehrenden und
Studierenden ernst nehme. Und auf der anderen Seite auch jetzt das starker for-
malistisch Vorgehende der zentralen Verwaltung verstehe, die Argumente anhore
und versuche, das wieder den Lehrenden und Studierenden klar zu machen. (HL,
B16, Abs. 47).

In der Diskussion mit der Professorenschaft wurde dabei auch auf die
eigenen Erfahrungen als Lehrperson zuriickgegriffen, um die fachkul-
turell geprdgten Perspektiven, Motive und Interessen der Kolleg in-
nen zu beriicksichtigen und somit auch eventuellen Widerstdnden vor-
zubeugen, wie folgendes Zitat exemplarisch zeigt:

Also ich verstehe manchmal eher, wo ein Professoren-Kollege driiber stolpern
konnte. Das sehe ich dann schon eher als jetzt ein Kollege. Das hat nichts mit
schlauer oder irgendwie zu tun, das hat einfach was damit zu tun, dass ich diese
Brille auf habe und ein bisschen mehr weil3, wie die Kollegen ticken. (HL, B7,
Abs. 69).

Diese aufgefiihrten Aussagen veranschaulichen, dass die Akteure im
Rollenhandeln nicht nur fundierte Inhalte sondern auch insbesondere
ihre sozialen Kompetenzen wie Empathie, Beobachtung oder das Hin-
einversetzten in die Perspektive anderer Akteure (vgl. Krappmann
2000, Schimank 2010: 78) in die Handlungssituation mit einbrachten.
In schwierigen und problematischen Kommunikationssituationen be-
schrieben einige Hochschulleitungen ihre vermittelnde Rolle dahinge-
hend, dass erkannte Problemfelder direkt angesprochen sowie vorge-
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brachte Argumente abgewogen wurden, um zu einer Lésung zu kom-
men:

Das nehme ich zumindest so wahr, ja? Also immer wieder flir AKZEPTANZ zu
werben, Angste zu nehmen, Kommunikationsebenen zu schaffen, Problemfille
zu adressieren und aufzuldsen. Also das ist eigentlich die Aufgabe, oder so neh-
me ich meine Aufgabe wahr. (HL, B15, Abs. 109).

Neben den mit einer Partizipations- und Konsensorientierung verbun-
denen Handlungspraktiken der Moderation, Vermittlung und Problem-
l6sung wiesen die meisten Hochschulleitungen auf ihre Rolle als Ent-
scheider in hin, bei der eine Ergebnisorientierung im Fokus stand,
klare Ansagen formuliert, sowie Entscheidungen eingefordert und
durchgesetzt wurden, um einen Prozessfortschritt zu erzielen:

Also moderierend. Und eben auch an bestimmten Punkten, dass ich dann sage:
,Wir konnen jetzt nicht endlos diskutieren. Wir miissen jetzt eine ENTSCHEI-
DUNG treffen. Und ich schlage das vor, meine Meinung ist die. Und das stelle
ich zur Abstimmung‘. Und ich bin aber natiirlich auch bereit, wenn sich das als
Irrweg feststellt, dass wir das dann revidieren. (HL, B16, Abs. 49).

Die Aussagen der Hochschulleitungen iiber ihre Rollen als Modera-
tor_in und Vermittler in sowie als Entscheider in veranschaulichen,
dass Hochschulleitungen im Rahmen von kommunikativen Aushand-
lungsprozessen in einem Spannungsfeld agierten. Mogliche Inter-Rol-
lenkonflikte wurden von den Akteuren vor allem dadurch abgemildert,
dass sorgfiltig abgewogen wurde, wann im Kommunikationsprozess
welche Rolle eingenommen wird:

Ja, ich glaube meine Rolle ist, immer wieder alle ins Boot zu holen, ja? Also alle
ins Boot zu holen und ermuntern und ermutigen und dann auch klare Ansagen zu
machen und die auch einzufordern. Also es ist immer so ... ein Abwigen, ja?
Einerseits sammeln und MITNEHMEN und unterschiedliche Perspektiven zu-
sammenbringen, dann aber auch klare Linien setzen. [...] Aber sozusagen das
Sammeln kommt vorher, sonst haben die Linien wenig Durchsetzungskraft. (HL,
B15, Abs. 123-125).

Im Prozessverlauf des Systemakkreditierungsverfahrens konnten sich
potentielle Inter-Rollenkonflikte auch durch einzelne Verfahrens-
schritte ergeben. So beschrieb eine Hochschulleitung am Beispiel der
Vor-Ort-Begehung einer Gutachtergruppe die Herausforderung, ihre
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Rollen als Mitglied der Hochschulleitung und als Lehrperson eines
begutachteten Faches zu trennen:

Und da gab es noch mal Programmstichproben. [...] Also das war SEHR interes-
sant. Ein bisschen schwierig war es an einer Stelle, weil da mein eigenes Fach mit
betroffen war. Und DA merkte ich, das war NICHT leicht, die Rollen auseinan-
der zu halten. (HL, B18, Abs. 17).

Als Konsequenz der Systemakkreditierung kam fiir die Hochschullei-
tungen als weitere Rollenfacette die Verantwortungsiibernahme fiir
die QS und Akkreditierung der hochschuleigenen Studiengidnge hinzu.
Nach Aussage einer Hochschulleitung erforderte diese Rolle der
Hochschulleitungen als strategische Verantwortliche fiir QS eine neue
Denk- und Handlungsweise, welche die eigenverantwortliche Einnah-
me einer Kontrollfunktion und ein konsequentes Handeln bei auftre-
tenden Abweichungen von festgelegten Qualitdtsstandards betraf:

Und wir MUSSEN dieses Thema Qualititsmanagement, Systemakkreditierung ja
immer auch weiterhin im Rektorat verantworten. Wir konnen das NICHT nur in
der Verantwortung irgendeiner Stabstelle lassen, ja. Also das ist ganz klar, das
muss sein, sonst bewegt sich da niemand grof3. Und die Hochschule guckt letzt-
endlich auch immer ein bisschen auf das Rektorat, ja, wie verhalten die sich, ja?
Und ERWARTEN auch, das ist, glaube ich, auch sowas, was man auch lernen
muss, wenn man Prozesse dann definiert hat, dass sich dann auch INSBESON-
DERE die Hochschulleitung an diese Prozesse auch hélt. Wir haben da ... eine
VORBILD-Funktion. Und es wird sofort registriert, ja, wenn man da praktisch
irgendwo abweicht. (HL, B10, Abs. 58).

Diesbeziiglich wurde von Hochschulleitungen die Wichtigkeit betont,
Verantwortung flir qualitdtsrelevante Entscheidungen zu iibernehmen
und den Funktionstragern auf Fakultitsebene Riickendeckung zu ge-
ben, wenn unangenehme Entscheidungen an Lehrende kommuniziert
und durchgesetzt werden mussten, wie folgendes Zitat einer Hoch-
schulleitung veranschaulicht:

//Und vor allen Dingen// sehen die meisten das ja selbst, dass sie dann sagen:
,Also wiirde ich AUCH schrecklich gerne, aber der Kollege XY und ich weil} ja
genau‘ und dann sind wir jetzt ein bisschen die Buh-Leute, das sagen wir auch
immer: ,Also dann sagen Sie einfach, die Hochschulleitung will das jetzt‘. Aber
ich sage mal, es ist natiirlich ein bisschen einfacher fiir die Hochschulleitung
gewesen. (HL, B4, Abs. 145).
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Wie bereits in den vorherigen Kapiteln dargelegt, wurde die Wichtig-
keit einer Unterstiitzung der Leitungspersonen auf Ebene der Fakulté-
ten und Studiengédnge nicht nur von den Hochschulleitungen, sondern
ebenfalls von den Verantwortlichen fiir QM erkannt. Die Verdnde-
rungsakteure organisierten vor diesem Hintergrund beispielsweise Un-
terstiitzungsangebote oder Informations- und Kommunikationsinter-
ventionen, um insbesondere die Studiengangsleitungen bei der Umset-
zung von QM-MaBnahmen auf Studiengangsebene zu unterstiitzen
(siche Kapitel 9.1, 9.3 und 9.4).

Bevor im folgenden Abschnitt die Rollenbilder der Verantwortli-
chen fiir QM dargelegt werden, fasst die folgende Abbildung 6 noch
einmal zusammen, welche Rollenselbstbeschreibungen von den Hoch-
schulleitungen am héufigsten im empirischen Datenmaterial identifi-
ziert werden konnten:

Abbildung 6: Empirische Befunde zu Rollenbeschreibungen von
Hochschulleitungen nach Haufigkeit der Nennung (n=7 Expert_innen)

Rollenselbstbeschreibungen von
Hochschulleitungen (n=7)

\
Strategische/r Verantwortliche/r fiir QS 7

Kommunikator/in 6
QMS-Gestalter/in 5
Entscheider/in 5

Vermittler/in

9]

Moderator/in 4

Wegbereiter/in / Visiondr/in 4

Unterstitzer/in _ 3

Quelle: Eigene Darstellung
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9.5.2  Rollen und Rollenkonflikte von QM-Verantwortlichen

Ebenso wie die Hochschulleitungen, nahmen die meisten QM-Ex-
pert_innen in kommunikativen Handlungssituationen eine Rolle als
Vermittler in und Moderator_in ein und beschrieben ihre Vorgehens-
weise als diplomatisch, vermittelnd und moderierend:

Ich habe vorhin schon mal den Begriff des Jongleurs erwihnt. Ist aber nicht ganz
so schon, weil ich eigentlich niemanden durch die Luft wirbele, sondern es ist
schon eine MITTLERROLLE. Also es ist, ich mache Entwiirfe. Ich denke mir
Dinge aus. Ich arbeite sowohl kreativ und lege sie dann eben den anderen vor und
bespreche sie mit denen. Als auch, ich mache es auch andersrum und sammle
erstmal, was kann eine Fakultdt leisten. Was wollen wir und kénnen wir uns
zumuten. Also es ist, es ist eine Mittler- und eine Moderatorenrolle. Ja, ja. Viel-
leicht am Ehesten das. Eine sehr diplomatische Rolle, die mir da gegeben ist zum
Teil, ja. (QM, B13, Abs. 77).

Anhand dieser Aussage wird deutlich, dass sich die Zustindige fiir
QM des Inter-Rollenkonfliktes durchaus bewusst waren, dass sie beim
Aufbau des QM-Systems nicht eigenméchtig agieren konnen, sondern
— als Unterstiitzer _innen der Hochschulleitung — am ehesten zum Ziel
gekommen sind, wenn sie Partizipationsprozesse anregten, zwischen
eigenem Anspruch und Umsetzungsmoglichkeiten abwogen und Top-
Down-Impulse, wie z.B. zentral erarbeitete Beschlussvorlagen, mit
Bottom-Up-Impulsen der Fakultiten verzahnten:

Ich glaube, wir nehmen da so ein bisschen so eine Mittelrolle ein. Also wir achten
drauf, dass wir ... natiirlich sozusagen die Vorgaben von der Leitungsebene
einhalten und das sozusagen abfragen, das frithzeitig mit denen abstimmen. Und
dann diskutieren wir jetzt nicht im luftleeren Raum mit den Fakultéten, sondern
wir erarbeiten einen Vorschlag, [...]. (QM, BS, Abs. 52).

Die Aussagen der Verantwortlichen fiir QM weisen zudem darauf hin,
dass der Kommunikationsaspekt ein charakteristisches Merkmal fiir
das Handlungs- und Aufgabenfeld des QM darstellt. Zur Beschrei-
bung der allgemeinen Verortung und Rolle der QM-Abteilungen in
der Hochschule, wurde von den Expert innen daher hédufig auf ihre
kommunikative Schnittstellenfunktion und Vermittlerrolle zwischen
der Hochschulleitung, den Fakultiten sowie der Verwaltung und zent-
ralen Einrichtungen verwiesen. Der Umgang mit den verschiedenen
Anforderungen, Erwartungen und Bedarfen der Akteurgruppen und
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die damit verbundene Rolle des/der Kommunikationsmanager in
wurde von den Expert innen als herausfordernd beschrieben, wie
folgendes Zitat veranschaulicht:

Also von UNS erwartet also zum einen diese Schnittstellenfunktion, dass wir
zwischen den Fakultiten, dem Rektorat, aber auch der Verwaltung agieren. Dass
wir auch fiir den Informationsfluss sorgen. Dass wir aber auch die, wie soll ich
sagen, die Sorgen der Fakultiten mit aufnehmen. Also wir hatten anfangs sehr
viele Gespréch in den Fakultiten. Und haben versucht, das System zu erldutern,
was schon SCHWIERIG ist. ... [...] Akkreditieren, das sind ja zwei Paar Stiefel.
Und genau, die LEGITIMATION und Lehre und Forschung sind FREI Also wir
haben ja das Grundgesetz. (Alle lachen). Also, das sind so die zwei paar EXT-
REME und da sehen wir uns schon in so einer Art Vermittler-, aber auch Kom-
munikator-Rolle. Aber das sind schon so die Erwartungen, die auch das Rektorat
hat, dass wir auf die Facher ZUGEHEN und dort noch mal ALLE mitnehmen.
Oder versuchen, alle mitzunehmen. Aber auch, sagen wir mal, Aspekte aufzu-
nehmen, was funktioniert und was funktioniert NICHT so gut. Oder wie ist die
ARBEITSBELASTUNG. (QM, B17, Abs. 114-118).

An einigen Aussagen von QM-Verantwortlichen zeigt sich aullerdem,
dass sie nicht nur vermittelnd und unterstiitzend agierten, sondern
auch sehr selbstbewusst ihre Rolle als aktive und impulsgebende Ge-
stalter _in im Entwicklungsprozess des QM-Systems beschrieben:

Also im Grunde war ich diejenige, die gesagt hat: ,Ich sehe hier eine Notwendig-
keit und deshalb mache ich das.‘ ... Aber dass man dann personlich Akzente setzt,
dass man dann personlich mit einem Kollegen in Kontakt tritt, dass man also
personlich bestimmte Verdanderungen in Bewegung setzen kann, also dass das
tiberhaupt moglich ist und dass sich eine Stabstelle solche Aufgaben auch vor-
nimmt, das, glaube ich, das war dem Rektorat urspriinglich gar nicht bewusst.
(QM, B2, Abs. 21).

Das aufgefiihrte Zitat deutet auch auf die Rolle der Verantwortlichen
fiir QM als Organisationsentwickler in hin, da sie in Unterstiitzung
der Hochschulleitung Verdnderungs- und Entwicklungsprozesse an
der Hochschule angestoflen und begleitet haben. Bei der Umsetzung
dieser Aufgaben war die Konfrontation mit verschiedenen Arten aka-
demischen Widerstands (siche Kapitel 9.2) eine sehr hiufige Erfah-
rung der Verdnderungsakteure. So schilderte eine QM-Expertin den
Intra-Rollenkonflikt, dass sich im Verlauf des Systemakkreditierungs-
verfahrens die Wahrnehmung ihrer Rolle verdnderte und sie in der
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Hochschule nicht mehr als Unterstiitzerin wahrgenommen wurde,
sondern als Verdnderungsakteurin, welche die mit der Systemakkredi-
tierung verbundenen Entwicklungsziele trotz vorhandener Widerstén-
de durchsetzen wollte:

Also im Verfahren, also ich habe angefangen, da dachte ich noch: Die Hochschu-
le mochte das gerne und ich helfe ihr eben dabei, ihre Ziele zu erreichen. Ja,
spater kam halt raus, das ist eigentlich gar nicht so und das ist halt schon WI-
DERSTANDE und wie das so ist und dass man auf einmal nicht mehr, also von
der Rolle, man war nicht mehr der, die jemandem bei etwas hilft, sondern so, ich
sage mal, was durchbringt, was man eigentlich nicht mdchte. (QM, BS, Abs. 53).

Widerstinde konnen im Verlauf eines Hochschulentwicklungsprozes-
ses auch durch einen Intra-Rollenkonflikt auftreten, wenn bei der Im-
plementierung eines hochschulweiten QM-Systems die Organisations-
bereiche mit unterschiedlichen Entwicklungsstinden und Haltungen in
den Prozess eintreten. So schilderte ein/e QM-Expert in, dass von
Seiten der Fakultitsvertreter im Systemakkreditierungsverfahren sehr
unterschiedliche Erwartungen an Unterstiitzung und Betreuung ge-
stellt wurden und dass es ein konfliktreicher Balanceakt war, die di-
vergierenden zentralen und dezentralen Interessen und Erwartungen
an einen schnellen Prozessfortschritt auszubalancieren:

Die formale Rolle war ganz KLAR und die empfundene Rolle auch. Nur die
waren nicht immer deckungsgleich. (lachelt). Die formale Rolle ist ganz klar
gewesen als Akteur im zentralen QM. [...] Das heiflt, wir sollten ja aus diesen
Erfahrungen im Fachbereich auch natiirlich Erfahrungen fiir die Entwicklung des
Gesamt-QM-Systems ziehen und [...] umgekehrt die Kollegen am Fachbereich
nicht auszubremsen. Auch deren Erwartung, auch Schnelligkeit zu erwarten, das
war wiederum eine Erwartung, die ja umgekehrt der Rest der Universitdt nicht
hatte. Der hatte ndmlich eher eine bestimmte Erwartung auf Langsamkeit und
Betreuung. Das fiihrte dann in der wahrgenommenen Rolle zu vielen, vielen
Enttduschungen auf ALLEN Seiten. (QM, B19, Abs. 31).

In dem oben aufgefiihrten Zitat zeigt sich neben einem Intra-Rol-
lenkonflikt zudem ein subjektiv empfundener Person-Rolle-Konflikt,
der fiir den Befragten/die Befragte daraus resultierte, dass keine Ver-
einbarung zwischen den bestehenden Rollenerwartungen und den per-
sonlichen Interessen und Bediirfnissen hergestellt werden konnte und
Enttduschungen bei allen Prozessbeteiligten auftraten. Die Aussage
veranschaulicht dariiber hinaus, dass hier eine gewisse Rollendistanz

229



(vgl. Krappmann 2000: 112) notwendig wurde, durch welche die An-
forderungen an die eingenommenen Rollen kritisch hinterfragt werden
konnten.

In erfolgskritischen kommunikativen Aushandlungsprozessen wur-
den von QM-Zustiandigen zum Teil sehr bewusst Intra-Rollenkonflikte
eingegangen, um ihrer jeweiligen Hochschulleitung Riickendeckung
zu geben. Wie folgendes Zitat verdeutlicht, wurde auch durch eine
strategische Rollenaufteilung, in der das zentrale QM als Antagonist
und die Hochschulleitung als Protagonist auftrat, versucht, eine Ab-
milderung des Konfliktes zwischen Hochschulleitung und Fakultéten
und die Erwirkung eines Prozessfortschrittes zu erreichen:

So, und dann hat man das mit dem damaligen Vizeprésidenten so ganz gut abge-
sprochen, was so unsere Rollenaufteilung in der Senatskommission angeht, also
[QM] soll der Bad Cop sein und sagen hier: ,So geht es nicht‘, dann konnte der
Vizeprasident sagen: ,Na ja, vielleicht ein bisschen‘. ... Es ging ja auch darum,
Hochschulleitung und Fakultiten zu versohnen. (QM, B8, Abs. 61).

Die organisationalen Einheiten fiir QM, welche im Zuge des Aufbaus
des QM-Systems in der Regel neu eingerichtet wurden und durch die
Systemakkreditierung ein breiteres Aufgabengebiet abdecken muss-
ten, standen zudem vor der Aufgabe, ihre Rolle in der Hochschule zu
definieren. Neben der eingangs aufgefiihrten Rolle als kommunikative
Schnittstellenfunktion wurde dabei hiufig auf die Selbstbeschreibung
als Dienstleister _in zurlickgegriffen, welche r u.a. als Berater in den
Fakultdten und Studiengingen Unterstiitzung und Service bietet:

Also wir verstehen uns schon eher also nicht jetzt als die Kontrolleure oder die
jetzt praktisch das, was vorher Programmakkreditierung gemacht hat, dass wir
jetzt diese Rolle einnehmen. So verstehen wir uns jetzt NICHT, sondern wir
verstehen uns als Berater, als Hilfesteller, als tatséchlich den Studiengéngen zu
helfen, sich weiterzuentwickeln. [...] (...) als Dienstleister, Serviceeinrichtung,
als Beratungsstelle, als Anlaufstelle fiir die Studiengénge, ja. (QM, B6, Abs. 39).

Die in diesem Zitat betonte Abgrenzung von Kontroll- und Beratungs-
aufgaben weist auf das Spannungsfeld zwischen Kontrolle und einer
zunehmenden Beratung bzw. Service hin, in dem QM-Akteure agieren
miissen. So schilderten insbesondere Verantwortliche fiir QM von
kleineren bis mittelgroBen Hochschulen, welche alleine oder in einem
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kleinen Team agierten, die Herausforderung, verschiedene Rollen
gleichzeitig einnehmen miissen:

Also das Problem liegt darin, dass man verschiedene Rollen zugleich einnimmt.
Also ich bin Dienstleisterin flir das Haus, das heiflt gemeinsam mit meinem Team
mittlerweile habe ich noch Mitarbeiter. (QM, B2, Abs. 19).

Anhand des neuen Rollenbildes des/ der Dienstleister in, der/ die fiir
verschiedene Qualititsaspekte im Bereich Studium und Lehre zustéin-
dig ist, lasst sich exemplarisch auch der gesellschaftspolitische Para-
digmenwechsel veranschaulichen, der sich an Hochschulen durch eine
Starkung des QM abgezeichnet hat (siche Kapitel 2). Neben der ge-
stiegenen Bedeutung von qualititsrelevanten Dienstleistungen in den
Hochschulen zeigt sich der Paradigmenwechsel auch an der bereits
dargelegten gestiegenen strategischen Verantwortungsiibernahme fiir
QM und Akkreditierung, welche die Leitungspersonen an Hochschu-
len betreffen:

Also pragmatisch, das, was man tut, muss PROFESSIONELL wirken. Also das
finde ich schon wichtig. Die Evaluationen, die man macht, die miissen dann auch
Hand und FuB3 haben. Also VIEL Serviceorientierung. Ich finde also, auch wenn
wir dhnlich agieren, haben wir natiirlich in der Hochschule unterschiedliche Rol-
len und ich finde es einfach TOTAL wichtig eben wirklich, dass die Hochschul-
leitung ABSOLUT dahinter, davor und dariiber steht, wie auch immer. [...]. (QM,
B3, Abs. 112).

Diese Aussage beschreibt exemplarisch die Perspektive aller Inter-
viewpartner innen aus dem Bereich QM, dass die Hochschulleitung in
Bezug auf die Wahrnehmung und die Verankerung von QM in der
Hochschule eine Unterstiitzungs- und Vorbildfunktion hat.

Fir QM-Verantwortliche konnten sich Inter-Rollenkonflikte zu-
dem durch die Ubernahme von neuen Aufgaben und Funktionen in
den hochschulinternen Verfahren zur studiengangsbezogenen Quali-
tatspriifung ergeben, die im Zuge der Systemakkreditierung an der
Hochschule eingerichtet wurden und sowohl Beratungs- als auch Kon-
trollaspekte umfassten. Mit einer entsprechenden personellen Ausstat-
tung der QM-Einheit konnte das Spannungsfeld zwischen Beratung
und Kontrolle in Studiengangpriifungsverfahren abgemildert werden,
indem die beteiligten Akteure die Rollen der Beratung und Bewertung
auf verschiedene Personen verteilten:
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Wir haben auch immer, das fand ich eigentlich ganz gut, immer so einen Rollen-
wechsel gehabt. Also wir haben in jedem Verfahren immer eine Beratungs- und
eine Bewertungsrolle. [...] Und es war bisher schon so, dass ich meistens sozusa-
gen diese Bewertungsrolle dann gemacht habe, also das Gutachten. Und da swit-
chen wir jetzt alle durch. Und die Idee ist eigentlich, dass alle Leute im Team
sozusagen regelmdfig alle Rollen zu den Verfahren halt durchmachen sollen,
dass das System halt auch stark genug ist. (QM, BS, Abs. 26).

Die im Rahmen dieser Untersuchung erhobenen empirischen Ergeb-
nisse deuten darauf hin, dass auf Seiten der Zustdndigen fiir QM ein
Bewusstsein iiber die Rollenpluralitdt in unterschiedlichen Hand-
lungskontexten und eine gewisse Akzeptanz der Rollenambiguitét
(vgl. Schimank 2010: 72) bestand, wie folgende Reflexion einer QM-
Expertin veranschaulicht:

Genau. Das heifit, inzwischen bin ich mehr der, also, ist interessant, wie das so
stimmt, die Rollen dndern sich eigentlich, ja, je nachdem, was man auch fiir Leu-
te um sich hat. Im Moment bin ich eher die, die den Fakultiten hilft, das, was sie
sich bei ihren Studiengéingen denken, explizit zu machen. Also auch die denken
sich ja oft was dabei. Und vielleicht in Akkreditierungssprache zu iibersetzen,
dass die halt sicher sind, also eher wieder der Unterstiitzer. (QM, B8, Abs. 69).

In Ergidnzung zu den Rollenbildern von Hochschulleitungen, die in
Abbildung 6 dargestellt wurden, fasst Abbildung 7 noch einmal ab-
schlieBend die im Material identifizierten Rollenselbstbeschreibungen
der Verantwortlichen fiir QM nach ihrer Haufigkeit gegliedert zu-
sammen.

In diesem Kapitel wurden auf Grundlage der Selbstbeschreibungen
der Interviewpartner innen diverse Rollenbilder von Hochschullei-
tungen und Verantwortlichen fiir QM vorgestellt (vgl. Abbildungen 6
und 7 sowie Tabellen 11 bis 13 in Kapitel 10).

Es wird deutlich, dass im Verdnderungsprozess sowohl die Hoch-
schulleitungen als auch die Verantwortlichen fiir QM &dhnliche Rollen
einnahmen (z.B. Kommunikator in, QMS-Gestalter in, Unterstiit-
zer_in). Im Vergleich zu den Hochschulleitungen, die eher in der Rol-
le des/der Wegbereiter in auftraten, agierten die Verantwortlichen fiir
QM im Verdanderungsprojekt eher in der Rolle des Projektkoordinators
bzw. der Projektkoordinatorin ihre Rollen in der Hochschule be-
schrieben die Verantwortlichen fiir QM schwerpunktmifBig als Kom-
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munikationsmanager in, Vernetzer in, Dienstleister in, Bewerter in,
Berater in und Organisationsentwickler in.

Abbildung 7: Empirische Befunde zu Rollenbeschreibungen von QM-
Verantwortlichen nach Haufigkeit der Nennung (n=12 Expert_innen)

Rollenselbstbeschreibungen von
QM-Verantwortlichen (n=12)

Unterstitzer/in
QMS-Gestalter/in

Kommunikationsmanager/in

Projektmanager/in

Vernetzer/in
Dienstleister/in

Berater/in

Vermittler/in

Bewerter/in (Kontrolleur/in)

Organisationsentwickler/in

Quelle: Eigene Darstellung

Im Hinblick auf Situationen der Kommunikation und Interaktion be-
schrieben sowohl die Hochschulleitungen als auch die Verantwortli-
chen fiir QM ihre Rollen als Vermittler in und Moderator in. In Er-
ginzung dazu nannten die Hochschulleitungen auch die Rolle des/der
Entscheider in, um in Aushandlungsprozessen beispielsweise eine
Problemlosung oder Entscheidung herbeizufiihren. Die charakteristi-
schen Merkmale der identifizierten Rollen werden in Kapitel 10 noch
einmal ausfiihrlich dargestellt (siche Tabellen 11 bis 13 in Kapitel 10).
Vor dem Hintergrund, dass in einer komplexer gewordenen sozialen
Wirklichkeit eine zunehmende Differenzierung von Rollen zu vermer-
ken ist und Rollenkonflikte hdufige Phdnomene darstellen (vgl. Schi-
mank 2010: 71), lassen sich auch die in diesem Kapitel vorgestellten
empirischen Ergebnisse zu Rollenkonflikten und damit verbundenen
Bewiltigungsstrategien einordnen. Die folgende Tabelle 7 fasst noch
einmal die Rollenkonflikte und Spannungsfelder zusammen, welche
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auf Seiten der Hochschulleitungen und Verantwortlichen fiir QM —
auf Grundlage der Rollenselbstbeschreibungen —im Datenmaterial
identifiziert werden konnten:

Tabelle 7: Differenzierung potentieller Rollenkonflikte von Hochschulleitun-
gen und QM-Verantwortlichen auf Grundlage der Rollenselbstbeschreibun-
gen

Art des Rollenkonfliktes Beobachtete Rollenkonflikte und Spannungsfelder

Inter-Rollenkonflikt . Moderator_in/Vermittler_in — Entscheider_in

. Visiondr_in — Gestalter_in QMS

. Hochschulleitung/Strategische Verantwortliche fir QS —
Lehrperson

. Berater_in — Bewerter_in/Kontrolleur_in

Intra-Rollenkonflikt Divergierende Rollenerwartungen an Unterstiitzung und
schnellen Prozessfortschritt

Person-Rolle-Konflikt Personliche Interessen und Bediirfnisse des Rollentragers
lassen sich z.B. nicht mit den o.g. Rollenerwartungen an Unter-
stiitzung und schnellen Prozessfortschritt vereinbaren

Quelle: Eigene Darstellung

Nach Darlegung der verschiedenen Herausforderungen, Spannungs-
felder sowie Handlungspraktiken und Bewiltigungsstrategien, welche
die Verdnderungsakteure zur Gestaltung des Verdnderungsprozessge-
schehens einsetzten (siehe Kapitel 9.1 bis 9.5), werden im folgenden
Kapitel die wahrgenommen Effekte des Verdnderungsprojektes Sys-
temakkreditierung vorgestellt.
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9.6 Reflexion iiber Effekte des Veranderungsprojektes
Systemakkreditierung

In diesem Kapitel werden die Eindriicke der Expert innen vorgestellt,
die sie unmittelbar nach Abschluss der Systemakkreditierungsverfah-
ren an ihren Hochschulen als Effekte beobachtet haben. Das Kapitel
gliedert sich nach den verschiedenen strukturell-organisationalen As-
pekten, welche im empirischen Datenmaterial in Bezug auf die Effek-
te der eingefiihrten Verdnderungen herausgearbeitet werden konnten.

Wie bereits in den vorherigen Kapiteln geschildert, wurden sowohl
das Projekt zur Implementierung eines akkreditierungsfahigen QM-
Systems als auch das Systemakkreditierungsverfahren selbst von den
Verdanderungsakteuren als ,,eine groBe Herausforderung* (QM, B2,
Abs. 32) wahrgenommen. Nach erfolgreichem Abschluss des Verin-
derungsprojekts war an mehreren untersuchten Hochschulen zu be-
obachten, dass iiber den Entwicklungsstand der eingefiihrten Verénde-
rungen — wie z.B. die QS-Verfahren zur studiengangsbezogenen Qua-
litdtspriifung bzw. zur internen Akkreditierung der Studienginge —
reflektiert wurde.

In der Einnahme der Retrospektive, die sich als eine Form der re-
flexiven Bewdltigung der erlebten Herausforderungen deuten ldsst,
setzten sich die Verdnderungsakteure in diesem Zusammenhang auch
mit Fragen nach konkreten Ergebnissen und ersten Effekten der einge-
fiihrten organisationsstrukturellen Verdnderungen auseinander. Die
Expert innen wurden um ihre Einschitzung dazu gebeten, welche
Anzeichen fiir Effekte und Wirkungszusammenhénge sie als Tenden-
zen nach Abschluss der Systemakkreditierung an ihren Hochschulen
wahrgenommen hatten.

Da es sich bei den folgenden Beschreibungen um subjektive Ein-
driicke der Expert _innen und um Momentaufnahmen handelt, sind bei
der Interpretation der Beschreibungen die Subjektivitdt der Perspekti-
ve sowie die damalige Situation an der Hochschule und der spezifi-
sche Zeitpunkt, zu dem die Aussagen getroffen worden sind, zu be-
riicksichtigen. Die Interviews fanden durchgingig wenige Monate
nach Abschluss des Verfahrens oder kurz vor der Erteilung der Sys-
temakkreditierung statt. Die reflektierende Beschreibung der wahrge-
nommenen Effekte erfolgte nach Abschluss des Systemakkreditie-
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rungsverfahrens im retrospektiven Vergleich und im Kontrast zur
Ausgangssituation vor Eintritt in das Verfahren. Die Befragten beton-
ten durchgéngig, dass die Systemakkreditierung als Verdnderungspro-
zess vielfdltige Entwicklungsprozesse auf verschiedenen Ebenen der
Organisation Hochschule angestoen hatte. Von einigen Interview-
partner_innen aus dem QM-Bereich wurde darauf hingewiesen, dass
mit der Systemakkreditierung auch ganz bewusst ein Hochschulent-
wicklungsprozess initiiert werden sollte:

Ja, ... es muss sich eben halt eine bestimmte Qualitdtskultur etablieren, damit
man, sagen wir, iiberhaupt auf einem bestimmten Niveau diskutieren kann. Und
bei uns wurde diese Entwicklung getriggert durch die Systemakkreditierung,
wobei ich mir prinzipiell auch vorstellen kann, dass auch andere Wege denkbar
sind. ... Bei uns hat man sich relativ SCHNELL fiir die Systemakkreditierung
entschieden und sie hatte dann auch eine andere Funktion fiir das Haus. Es war
ndmlich keine reine Zertifizierung, sondern sie hat auch dazu beigetragen, dass
das Qualitétsverstdndnis einfach an Tiefe gewonnen hat. ... Also die Systemak-
kreditierung war fiir uns ein Schritt in der Organisationsentwicklung, ja. Es steht
und faillt natiirlich immer damit, was die Hochschule eigentlich damit macht. Das
ist also eine ganz wichtige Erkenntnis, ja. Das Verfahren ist ja an sich ein Zertifi-
kat so wie der TUV oder sonst irgendwie. Also, (...) welchen nachhaltigen Wert
er fur das Haus hat, das bestimmt die Hochschule selbst oder, also, das Rektorat
vor allem. Das hat das Rektorat in der Hand. (QM, B2, Abs. 72).

Falliibergreifend ergibt sich aber in Bezug auf einen gezielten und be-
wussten Einsatz des Systemakkreditierungsverfahrens als Initialziin-
dung und Wegbereiter fiir einen Organisationsentwicklungsprozess
kein einheitliches und eindeutiges Bild, da einige Expert innen auch
auf den Handlungsdruck zur Akkreditierung ihrer Studienginge hin-
wiesen und aus dieser Perspektive das Systemakkreditierungsverfah-
ren als notwendige Mallnahme angesehen wurde. Bei den Schilderun-
gen zeigte sich die Tendenz, dass die Perspektiven der Befragten
schwerpunktméfBig auf den eigenen Einfluss- und Wirkungsbereich
gerichtet waren, wobei die Verantwortlichen fiir QM eher den Blick
auf Aspekte der Qualitdts- und Organisationsentwicklung richteten
und die Hochschulleitungen den Fokus auf strategische Fiihrungs- und
Managementaspekte legten. Bedingt durch den Umstand, dass ,,...der
Fokus ... durch die Systemakkreditierung mehr auf Studium und Leh-
re ... gerichtet wird“ (QM, B9, Abs. 45), bezogen sich die folgenden
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Schilderungen schwerpunktmifig auf Entwicklungen im Bereich Stu-
dium und Lehre.

Sowohl die Verantwortlichen fiir QM als auch die Hochschullei-
tungen beschrieben, dass durch die vielfaltigen Initiativen, die mit der
Einfiihrung des QM-Systems und der Durchfiihrung der Systemakkre-
ditierung verbunden waren, unterschiedliche Entwicklungsimpulse ge-
setzt wurden. Als ein Effekt wurde geschildert, dass die neu einge-
fiihrten QM-Strukturen, Regelungen und Verfahren zu einer Standar-
disierung und Vereinheitlichung von administrativen Prozessabldiufen
beitrugen:

Aber das ist ja nicht MEHR geworden durch die Systemakkreditierung, sondern
das hat der ganze Bologna-Prozess mit sich gebracht. Also der Systemakkreditie-
rung ist NICHT mehr Administration zuzuschreiben, sondern der Systemakkredi-
tierung ist eigentlich zuzuschreiben, dass wir Standards haben, wie wir administ-
rativ zu handeln haben und dass nicht jede Einheit das Rad neu erfinden muss.
[...] Und ich meine, das ist natiirlich, wie man so schon sagt, ein selbstlernendes
System. Das muss ja immer iiberarbeitet werden. Also natiirlich gibt es immer
wieder Nachbesserungen, Verdanderungen. (HL, B15, Abs. 144-148).

Die Aussage der oben zitierten Hochschulleitung veranschaulicht zu-
dem, dass die neu eingefiihrten QM-Strukturen an den Hochschulen in
direktem Zusammenhang mit den hochschulexternen Vorgaben stan-
den, welche sich u.a. aus dem Bologna-Prozess ergaben (vgl. Kapitel
2). Die auch im Zuge des Bologna-Prozesses geforderte Transparenz
der Leistungserbringung und QS wurde als weiterer Effekt beschrie-
ben, der sich an den Hochschulen nach der Einflihrung von Akkredi-
tierung und QM zeigte. In Bezug auf den Bereich des strategischen
Hochschulmanagements wurde von einigen Expert innen eine stdrke-
re interne und hochschulexterne Transparenz von Informationen, Do-
kumenten und Zusammenhingen wahrgenommen, welche die Ebene
der Studiengidnge und somit auch das Leistungsangebot der Hochschu-
le stirker in das Zentrum der Betrachtung riickte:

Also eine deutlich hohere TRANSPARENZ und zwar Transparenz eigentlich
also erst mal so aus Management-Sicht, dass wir eigentlich eine ganz klare Uber-
sicht haben: Wie sind die Studiengénge dokumentiert? Das war vorher nicht ganz
so der Fall. Jeder hat das fiir sich gemacht und zum Teil, ich sage mal ganz sa-
lopp, oxidierten die Unterlagen auf irgendwelchen Rechnern von irgendwelchen
Kollegen. Und wenn der dann mal in den Ruhestand ging, dann gingen die mit in
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Ruhestand. ... Also wir haben jetzt natiirlich eine zentrale Sammlung, haben eine
zentrale Datenbank, wo wir alle aktuellen Modulbeschreibungen haben. ... Wir
haben, was auch gut ist fiir die Aulendarstellung, eine einheitliche Darstellung
aller Modulbeschreibungen. (HL, B7, Abs. 59).

Das angefiihrte Beispiel veranschaulicht die Wirkung auf die Trans-
parenz der fachlichen Inhalte von Lehrveranstaltungen durch die Ein-
fiihrung von Modulbeschreibungen in den Bachelor- und Masterstudi-
engingen im Zuge der Akkreditierungsvorgaben. Ein weiterer Aspekt
der gewonnenen Transparenz wurde durch die regelméBige Erhebung
strategischer und studiengangsbezogener Kennzahlen wahrgenom-
men:

Aber was sich schon verdndert hat, denke ich mal, was ganz POSITIV jetzt ge-
schitzt wird, einmal, dass man also jetzt mal ZUVERLASSIGE Daten bekommt.
... Und da kann man die praktisch an die Studiengénge weiterleiten, aufbereitet
mit einem bestimmten Template, dass die damit auch arbeiten konnen. Und dann
gibt es da wieder jetzt auch schon wieder, sage ich mal, Riickmeldungen: ,Ja, wir
miissten mal vielleicht andere Kennzahlen. Also die sagen uns gar nichts aus oder
was bedeuten die?‘ ... Gut, hier konnten wir vielleicht noch bestimmte Dinge
NACHBESSERN oder auch anders darstellen, weil, das erfahrt man ja erst, in-
dem man etwas umsetzt und nutzt. Das ist immer so. Also da passiert schon was,
doch. (QM, B9, Abs. 89).

Wie das oben aufgefiihrte Zitat veranschaulicht auch das folgende
Beispielzitat, dass die Verantwortung fiir Entwicklungen auf Studien-
gangsebene nicht allein bei den Hochschulleitungen lag, sondern als
zentrale Aufgabe von Leitungspersonen auf Fakultits- und Studien-
gangsebene verstanden wurde. Diese Perspektive ldsst sich durch die
spezifischen Rahmenbedingungen an Hochschulen und die damit ver-
kniipfte starke Autonomie von Wissenschaftler innen und Profes-
sor_innen (vgl. Kapitel 3) erkldren, die Verantwortung fiir die fach-
lich-inhaltliche Ausgestaltung des Studiengangangebotes trugen.

Die Aufgabe der Hochschulleitungen und ihrer unterstiitzenden
QM-Einheiten wurde in Bezug auf das Studienangebot u.a. in der
kennzahlengestiitzten Datenaufbereitung und in der Bereitstellung von
studiengangsbezogenen Daten gesehen, welche zur Beobachtung von
Entwicklungen auf Studiengangsebene beitrugen:

Also ich finde es auch einen ungeheuren InformationsMEHRwert, den wir da
innerhalb der Hochschule bekommen. [...] Und das versuchen wir ja auch noch
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auszudehnen und zu verbessern, auch den Studiengéngen mehr Informationen an
die Hand zu geben, dass sie einfach genauer hingucken kdnnen: Wo passiert
vielleicht irgendwas im Studiengang, was man doch NICHT haben will? (HL,
B12, Abs. 46-50).

Das oben aufgefiihrte Zitat zeigt auch, dass die Hochschulleitungen
auf die Unterstiitzung und Verantwortungsiibernahme der Funktions-
trager auf Fakultits- und Studiengangsebene angewiesen waren, um
eine Weiterentwicklung auf Ebene der Studiengéinge initiieren zu kon-
nen. Diesbeziiglich unterstiitzte aus Perspektive einiger Expert innen
die Einfiihrung von QM und einer Systemakkreditierung dabei, den
Dialog iiber die Qualitit der Studienginge und die Entwicklung der
Hochschule anzuregen:

Weil man Austausch- und Transparenzeffekte provoziert — ... — die man ohne
diesen dufleren Antrieb Systemakkreditierung NICHT erreicht hétte. ... QM ist
nur eine Klammer von: Wir brauchen gewisse Regelhaftigkeiten. Wir haben in
diesen Gremien sehr hdufig Diskussionen zu uns und zu unseren Studiengéingen
gehabt, was gar nicht akkreditierungsrelevant wére. Aber was Studiengangs- und
Unirelevant ist, im Sinne von: ,Wollen wir das so oder wollen wir das nicht so
machen?‘ Von daher wiirde ich sagen ist jede Minute und jeder Euro gut inves-
tiert, den man wegen der Systemakkreditierung oder wegen dem QM investiert
hat ... (QM, B19, Abs. 82).

Vor diesem Hintergrund deuten auch die Aussagen einiger Hochschul-
leitungen darauf hin, dass sich an den Hochschulen zunehmend eine
systemische Betrachtungsweise des Studienangebotes entwickelte, die
den Zusammenhang zwischen Studiengangsentwicklung und Hoch-
schulentwicklung ins Blickfeld riickte und eine managementorientier-
te Perspektive in Bezug auf die Zusammenarbeit der Hochschulleitun-
gen mit den Leitungspersonen auf Studiengangs- und Fakultditsebene
bedeutender werden lief3:

Ja, genau, indem die Universitdt also zum einen ja in so einer Roadmap auch
sieht, wie vielfdltig die Studiengénge sind. Und das (...) eben als — wie soll ich
sagen? Die Vielfalt der Studiengéinge nicht nur zur Kenntnis nimmt, sondern auch
tiberlegt: So, wie hingt das jetzt mit dem Gesamtsystem zusammen? Oder auch:
Wie geht man vielleicht mit Studiengdngen um, die mal nicht so gut laufen? Also
an welcher Stelle sagt man dann: ,Jetzt haben wir lange genug beobachtet. Jetzt
muss man wirklich ernsthaft dariiber nachdenken, ob dieser Studiengang nicht
auch wieder geschlossen werden muss.‘ (...) Das sind schon sehr WICHTIGE
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Lernprozesse. Also, ist auch noch mal eine andere Zusammenarbeit zwischen
Fakultiten und Universitétsleitung. (HL, B18, Abs. 52).

Nach Aussage einiger Expert innen wurden diese Entwicklungen
durch die Implementierung des QM-Systems und die Einfiihrung der
Systemakkreditierung verstdrkt, in deren Folge strukturell-organi-
sationale Gesamtzusammenhédnge an Bedeutung gewannen und sich
die Hochschulen auch mit groBerer Sorgfalt und Aufmerksamkeit mit
der Qualitdt ihrer Studienginge beschiftigen und auseinandersetzen
mussten:

Nicht die Effekte, die die Systemakkreditierung bezweckt oder sich in ihren
Kriterien auf die Schilder schreibt. ... Aber wir haben einen viel WICHTIGE-
REN Effekt erzielt. Wir bringen die Organisation dazu, sich ihr Produkt, den
Gegenstand Studiengang unter anderen und unter vergleichbaren Perspektiven
anzuschauen und das was man dann sieht, mehr oder weniger effektiv WIRKEN
lassen. Ich glaube nicht, dass wir eine sehr klare Eins-zu-Eins-Kausalitit rein-
bringen: Dieses Instrument hat diese Wirkung in allen Studiengidngen oder in
diesen mehr oder weniger. Wir haben eher einen organisatorischen ZUG in der
Frage: Wie gehe ich mit diesem Studiengang um? Will ich ihn noch? Und warum
will ich ihn NICHT? ... Das wird nicht immer den Kriterien gerecht, aber ist
glaube ich etwas viel WICHTIGERES, weil es ist ndmlich die Befahigung zur
Organisations- und zur Studiengangsentwicklung und WENIGER die Kriterien
einzuhalten und umzusetzen. (QM, B19, Abs. 78).

Durch diese Stdrkung der Perspektive auf Aspekte der Hochschul- und
Studiengangsentwicklung riickten auch Fragen der Hochschulsteue-
rung sowie eine strategische Ausrichtung der Hochschule und ihrer
Leistungsangebote stirker in das Blickfeld der Expert innen. Nach
Einschitzung einiger Verdnderungsakteure zeigte sich als ein weiterer
Effekt der Systemakkreditierung, dass die Studiengangsentwicklung
als ein Bestandteil der Gesamtentwicklung der Hochschule gestaltet
werden konnte und auf diesem Wege die eigenverantwortliche Profil-
entwicklung der Hochschule unterstiitzt wurde:

Also diesen Prozess ... zu gestalten, dass die Studiengangsentwicklung ... ein
wichtiger Teil ist der GESAMT-Entwicklung. Und dass eine Systemakkreditie-
rung an der Universitit die Mdoglichkeit bietet, ihre Entwicklungsprozesse
SELBST zu gestalten. Also so etwas wie Beobachtung zu installieren ihrer Pro-
zesse. Zu schauen: Wie greifen die Prozesse ineinander? Wo hakt es noch? Das
ist eine GANZ grofle Chance fiir Universititen. Da gibt es sicherlich auch so die
eine oder andere Durststrecke zu {iberwinden. Aber das ist — was auch die Auto-
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nomie der Hochschulen betrifft und die Moglichkeit ihre eigenen Profile zu ge-
stalten — bietet die Systemakkreditierung hier VIELE Moglichkeiten. (HL, B18
Absatz 82).

Zudem zeigt sich an diesem Zitat einer Hochschulleitung, dass die
hochschulextern geforderte Autonomie und Verantwortungsiibernah-
me der Hochschulen zwar als Herausforderung, aber im Wettbewerb
zwischen den Hochschulen (vgl. Kapitel 2) in der Regel auch als
Chance betrachtet wurde.

Mit den Schilderungen von wahrgenommenen Effekten der Sys-
temakkreditierung und des QM wurde von den Befragten auch mehr
oder weniger explizit das Spannungsfeld umschrieben, in welchem
sich das QM an Hochschulen bewegt (vgl. Kapitel 2). Von einigen
Expert_innen wurde die Funktion von QM und einer Systemakkredi-
tierung nicht nur auf Kontroll- und Qualititssicherungsaspekte bezo-
gen, sondern vielmehr darin gesehen, Weiterentwicklungsimpulse zu
setzen und Grundlagen zu schaffen, um begriindete und nachvollzieh-
bare Entscheidungen treffen zu kénnen und eine ,,Steuerung® zu er-
moglichen, wie im folgenden Zitat deutlich wird:

Das war dann der Punkt, an dem sehr vielen die Augen aufgegangen sind, im
Sinne von: ,Systemakkreditierung, QM heif3t: Steuerung ermoglichen. Steuerung
ist einfach eine ENTSCHEIDUNG, das ist nicht Kontrolle. Man kann auch eine
Entscheidung GEGEN Erkenntnisse aus Evaluationen machen. Entscheidend,
oder ... wichtig ist, dass diese Entscheidung BEGRUNDET gefallen ist. Eine be-
griindete Entscheidung ist eine Steuerung. Eine unbegriindete Entscheidung ist
KEINE Steuerung. Wie bringen wir die Begriindetheit, das heilit das AB-
SICHTSVOLLE, das Vorhersehbare, in unser QM herein? Das ist die Messlatte,
aus dem alles heraus dem QM sagen muss: ,Ich helfe das zu erreichen oder
nicht. Und das ... in dem letzten Schritt des Kreislaufs dann die Entscheidung
auch als eine GUTE Entscheidung, als eine NACHVOLLZIEHBARE Entschei-
dung ist. Das miissen nicht nette Entscheidungen sein. Es ist fiir uns ein wichtiges
Kredo zu sagen: ,Wir wollen NICHT NUR angenehme Effekte generieren. Wir
wollen auch unangenehme EFFEKTE generieren. Wir suchen nicht immer nur
nach den Defekten. Wir wollen auch Gutes suchen. (QM, B19, Abs. 68).

Die vorherigen Aussagen der Expert innen deuten auch ein Konflikt-
potential an, welches mit einer Hochschulsteuerung und damit einher-
gehenden Entscheidungen verbunden ist. An einigen Beschreibungen
zeigte sich, dass sowohl den Hochschulleitungen als auch den Ver-
antwortlichen fiir QM die Bedeutung von Hochschulsteuerung sowie

241



einer strategischen Ausrichtung der Leistungsangebote bewusst war,
dass diese Perspektive aber noch nicht alle Bereiche der Hochschule
durchdrungen hatte. Vielmehr wurde von einigen Interviewpart-
ner_innen wahrgenommen, dass auf Studiengangs- und Fakultétsebe-
ne die strategische Reichweite der eingefiihrten QM-Instrumente und
-Verfahren sowie deren ernstzunehmender Einfluss auf eine Studien-
gangs- und Organisationsentwicklung erst langsam ins Bewusstsein
riickte und erkannt wurde:

Das Problem ist eher, dass sie erst peu a peu also die Reichweite oder die Konse-
quenzen dieser Instrumente erkannt haben also so, ja? Also, was es eigentlich
heiflt, ein Studiengangskonzept aufzusetzen, ja, dass es auch ein Machtinstrument
ist zum Beispiel. Nur derjenige, der es gelesen hat und der die Punkte aufge-
nommen hat, die ihm wichtig sind und dann verabschiedet so, der hat sozusagen
den Hebel in der Hand. Das wurde erst im Laufe der Zeit erkannt. ... Aber das
eigentliche Potential, das sie besitzen und die Konsequenzen, die sie haben fiir
die Organisationsentwicklung, die wurden erst oder werden erst jetzt erkannt.
Also so, das ist eher das Problem. (QM, B2, Abs. 50).

Im aufgefiihrten Zitat wird auch der Aspekt angedeutet, dass die hohe-
re Transparenz in Bezug auf Kennzahlen und inhaltliche Aspekte von
Studiengéngen ein zweischneidiges Schwert darstellte und diese Infor-
mationen auch zu Steuerungsentscheidungen eingesetzt werden konn-
ten, indem beispielsweise im hértesten Fall die Einstellung eines Stu-
diengangs beschlossen wurde.

In Bezug auf die Wahrnehmung eines gestiegenen Konfliktpoten-
tials durch die Einfiihrung der Systemakkreditierung zeigt sich anhand
der Aussagen der Hochschulleitungen und QM-Akteure kein einheitli-
ches Bild. Vielmehr wird von den Expert innen zwischen dem for-
mellen Akkreditierungsverfahren und tiefgreifenden organisations-
strukturellen Verdnderungsprozessen und Steuerungsentscheidungen
unterschieden:

Aber ich glaube, es ist ja kein Verfahren (...), also die anderen Entwicklungspro-
zesse haben ja direkt sozusagen in die Fachverantwortung der Fakultiten reinre-
giert, sage ich mal, da zu massiven Verdanderungen gefiihrt. Die Systemakkredi-
tierung hat nicht so ein Konfliktpotential erst mal als Verfahren. Das ist eine
andere Ebene. ... Aber das ist was anderes, als wenn jemand ankommt und sagt:
,Also Thr Studienprogramm miissen wir jetzt aber mal inhaltlich ganz, ganz an-
ders gestalten‘. Also, es war jetzt nicht so konfliktgeladen. (QM, BS, Abs. 58).
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Ein Potential fiir Konflikte wurde insbesondere durch die gestiegene
Verantwortung der Hochschulleitung fiir die interne QS des Studien-
gangangebots und damit verbundene Steuerungsentscheidungen gese-
hen:

Ja, natiirlich holt man sich zusétzliches Konfliktpotential in die Organisation rein,
weil man holt sich ja neue Anldsse um Entscheidungen zu treffen rein. Das heif3t,
wann immer man eine Entscheidung treffen muss: ,Will ich dieses Instrument?,
Will ich diesen Studiengang so weiter fithren?‘ ... Und das BIRGT natiirlich
Konflikte. Also ich sehe den Konflikt jetzt nicht als etwas Negatives. ... Also
man sollte eher rechtzeitig einen Konflikt, das heifit eine Entscheidung, im Sys-
tem offensichtlich machen, damit man FRUH eine kleine Entscheidung treffen
kann, bevor man dann nachher eine groBe Entscheidung zu SPAT trifft, weil dann
hat man den Konflikt so oder so und man hat ihn in einer Gréf3e, in der man ihn
nachher nicht mehr gemeinvertréglich 16sen kann. (QM, B19, Abs. 72).

Intensivierung einer bereichsiibergreifenden
Kommunikation und Zusammenarbeit zwischen den
verschiedenen Ebenen der Hochschule

Ein weiterer Effekt, der in Zusammenhang mit den eingefiihrten Ver-
anderungen im Zuge des QM-Systems und der Systemakkreditierung
geschildert wurde, bezog sich auf verschiedene Facetten der Kommu-
nikation und Zusammenarbeit im Bereich Studium und Lehre. Nach
Einschitzung einiger Interviewpartner innen zeigten sich an den
Hochschulen kommunikationskulturelle Verdnderungen, die sich u.a.
durch die bereits angedeutete Stirkung einer managementorientierten
Zusammenarbeit zwischen Hochschulleitungen und Leitungspersonen
auf Studiengangs- und Fakultdtsebene bemerkbar machten.

Zudem wurden eine Stirkung des interdisziplindren und studien-
gangsiibergreifenden Austausches iiber Qualititsaspekte und eine da-
mit verbundene inhaltliche Ausrichtung und Zielsetzung in der Lehre
wahrgenommen. Diese Effekte wurden beispielsweise in Zusammen-
hang mit den kritischen Auseinandersetzungen iiber die Vorgaben zur
Systemakkreditierung und damit verbundenen kommunikativen Be-
mithungen zur Entwicklung eines Qualititsverstindnisses fiir den Be-
reich Studium und Lehre gebracht:

Die Effekte, die ich noch positiv spiire, ist dieser Austausch, der interdisziplinire
Austausch dadurch, dass man plotzlich als Kollege in einer Kommission ist fiir
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Studiengénge der eigenen Hochschule, die man iiberhaupt gar nicht kennt, ja. ...
Und dadurch ist die interne Kommunikation besser geworden. ... Und ich finde,
das kann man schwer messen. Aber es spiegelt sich eigentlich so im KLIMA
insgesamt wieder. ... Und dann haben wir, wie gesagt so, versuchen wir so Akti-
onen zu starten. Wir haben letztes Jahr den Tag der Lehre gehabt, wo wir so im
Workshop-Format einen ganzen Tag iiber alle Leute an verschiedene Tische
versucht haben zu bringen zu verschiedenen Themen, um dann auszuwerten:
,Was verstehen WIR eigentlich unter guter Lehre?* ... Da haben dann auch mal
so ganz, ja, wie soll ich sagen, ganz verschiedene Menschen miteinander disku-
tiert. [...] Also, und das sind so Dinge, da weil ich jetzt gar nicht, ob, na ja, viel-
leicht hétten wir es auch gemacht. Aber durch diese Systemakkreditierung ist so
eine globale Diskussion eingetreten und dann zieht das so Aktivititen nach sich,
die es so vorher nicht gegeben hat, ja. ... Aber ich habe fir MICH das Gefiihl,
dass dieses Thema Qualitdt der Lehre, der Prozesse, auch das Zusammenspiel
Verwaltung, Wissenschaft ist einfach mehr PRASENT und die Leute sehen auch
den Nutzen, ja. (HL, B7, Abs. 61-63).

Neben diesen kommunikativen Effekten in Bezug auf eine Intensivie-
rung des interdisziplindren Austausches und eine damit verbundene
Erweiterung der fachkulturellen Perspektiven, wurde auch ein gestie-
genes Bewusstsein fiir die Notwendigkeit einer bereichsiibergreifen-
den Kommunikation und Zusammenarbeit zwischen Fakultidten, Stu-
diengidngen und Verwaltung wahrgenommen:

Aber wir sind ja jetzt erst dabei — weil das jetzt sozusagen der zweite Zyklus ist
nach der Einrichtung im Bologna-Prozess — jetzt eben alle Studiengidnge sukzes-
sive noch mal anzuschauen. Und das (...) ist jetzt gerade, kann man sagen, erst
angestofen. ... Und da merkt man, es passiert in dieser Zeit unglaublich VIEL.
(...) Und das bringt die Universitédt insgesamt auch noch mal anders in das Ge-
spriach. Weil man stirker (...) schaut: Wo lduft die Kommunikation gut? Wo hakt
es vielleicht auch? (...) Wo miisste man noch mal anders iiberlegen auch gegebe-
nenfalls? Also insofern hat die Systemakkreditierung sehr viel angestolen. Was,
glaube ich, auch das Verhiltnis (...) Verwaltung und Fécher betrifft. Also zentrale
und dezentrale Ebenen. Dieses Wechselspiel. (HSL, B18, Abs. 56).

In Bezug auf kommunikationsbezogene Effekte wurde von einigen in-
terviewten Expert innen aus dem Bereich QM auBlerdem darauf auf-
merksam gemacht, dass im Entwicklungsprozess des QM-Systems
und bei der Gestaltung der Verfahren zur studiengangsbezogen Quali-
tatspriiffung — die im Zuge der Systemakkreditierung eingefiihrt wur-
den — gezielt kommunikative Anldsse geschaffen wurden, um ver-
schiedene Interessensgruppen in einem Gesprich iiber Studiengangs-
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entwicklungsaspekte zusammenzubringen. Diesbeziiglich 14sst sich
anhand des folgenden Zitates veranschaulichen, dass die Interview-
partner_innen insbesondere diejenigen Effekte von Interventionen und
eingefiihrten QM-Strukturen als positiv und sinnvoll beschrieben, wel-
che sie selbst mit verantwortet und gestaltet hatten. Daher ist bei der
Interpretation der Aussagen zum einen die Subjektivitdt der Akteur-
perspektive und zum anderen die generelle menschliche Neigung zu
Bestatigungsfehlern (,,Confirmation Bias*) und kognitiven Verzerrun-
gen zu beriicksichtigen, durch die Informationen hiufig so wahrge-
nommen, ausgewahlt und interpretiert werden, dass diese zur Bestéti-
gung und Erfiillung der eigenen Erwartungen dienen (vgl. Wason
1968).

Im folgenden Zitat weisen die Betonung einiger Worter und das
Lachen der befragten Person auf eine gewisse Selbstironie und auf ein
kritisches Bewusstsein {iber die eigene subjektive Wahrnehmung hin:

Also ich glaube natiirlich ganz FEST da dran, dass es TOTAL was bringt, was
wir machen (lachen), sonst hétte ich doch keine Lust zu. Also ich kann das jetzt
nochmal auf die Verfahren beziehen, die ich gesehen habe, und das vergleichen
mit den Programmakkreditierungen, die ich vorher erlebt habe. Und da merke ich
einen deutlichen Unterschied. Also das mag ja so sein, wir haben vielleicht bisher
einfach nur irgendwie motivierte Programmleitungen gehabt. Aber diese Idee,
dass sich eine Programmleitung sozusagen EXTERNEN Support und externes
Feedback einholen kann und sich auch regelméBig diese Leute zur BERATUNG
sozusagen ranholen kann, das hat, glaube ich, wirklich sehr gut funktioniert, weil
die natiirlich oft auch so ein bisschen alleine auf weiter Flur hier sind, auch im-
mer Probleme haben, mal ihr Kollegium irgendwie zum Jagen zu tragen. Und
diese Idee, dass die sich sozusagen Leute holen, die auch mal ihre eigenen Argu-
mente ein bisschen stiitzen, aber unabhéngig genug sind, auch mal zu sagen:
,Sorry, das, was ihr da macht, das war nicht so toll‘, das setzt schon irgendwie
was in Gang. Es gibt ein Verfahren dafiir und eine Struktur. (QM, BS, Abs. 62).

In diesem Zitat wird auch die Einschidtzung angedeutet, dass die inter-
nen Akkreditierungsverfahren und damit verbundene strukturierte An-
lasse der Kommunikation einen positiven Effekt auf die inhaltliche
Weiterentwicklung von Studiengéingen und die hochschulinterne
Kommunikation haben kénnen, wenn diese QM-Verfahren entspre-
chend konzipiert und umgesetzt werden. Diese Einschitzung wird
durch das folgende Zitat der befragten Person ausgefiihrt:
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Und ich glaube, so simpel (...) kann ein gutes QM sein, dass es einfach struktu-
rierte Anldsse bietet, dass die Leute sich endlich mal an einen Tisch setzen. Und
dann sieht man halt auch so schone Effekte, dass Konfliktlinien, die vorher so
iiber E-Mail oder maximal iiber Telefon sehr einfach aufrecht zu erhalten sind,
weil man sich nicht in die Position des anderen hineinversetzen muss und sobald
die Leute an einem Tisch sitzen (lacheln), pl6tzlich in sich zusammenfallen: ,Ach
so, deswegen machen Sie das.‘ Das ist ganz spannend. (QM, BS5, Abs. 62).

Die subjektiv geprdgten Schilderungen und Einschdtzungen zu wahr-
genommenen Effekten sind Momentaufnahmen, durch welche die per-
sonliche Haltung und damit verbundene subjektive Erkldrungsmuster
und Sinnkonstruktionen der Hochschulleitungen und Verantwortli-
chen fiir QM erkennbar werden. Vor diesem Hintergrund spiegeln die
Beschreibungen vor allem die Ziele, Motive und Hoffnungen in Bezug
auf die Sinnhaftigkeit des eigenen Handelns wieder, wie anhand fol-
gender Aussage zu kommunikativen Effekten deutlich wird:

Aber ich habe schon den Eindruck (...) oder WILL auch den Eindruck haben, ja?
Weil ich mir das zur Aufgabe mache, dass die Kommunikationsleistungen und
Anstrengungen, die wir jetzt liber die letzten drei Jahre unternommen haben und
die auch schon ldnger davor vorbereitet wurden, dass die sehr wohl Wirkung zei-
gen, in einer systematischeren Betrachtung der Studiengénge und in einer stérke-
ren Etablierung einer Kultur des Austauschs iiber die Studiengénge. (HL, B15,
Abs. 200).

Insgesamt lassen die dargelegten Schilderungen der Expert innen ver-
muten, dass im Zuge der Einfiihrung von QM und einer Systemakkre-
ditierung an den Hochschulen ein Perspektivwechsel eingesetzt hat, in
dessen Konsequenz strukturell-organisationale Qualitditsaspekte im
Bereich Studium und Lehre zunehmend an Bedeutung gewinnen und
die Aufmerksamkeit fiir strategische und organisationsstrukturelle Zu-
sammenhinge gestiegen ist. Dieser Perspektiv- bzw. Paradigmen-
wechsel lasst sich in einen engen Zusammenhang mit den hochschul-
externen Entwicklungen und Reformierungsprozessen auf der Makro-
ebene bringen, auf die bereits die hochschulbezogene Governance-
Forschung hingewiesen hat (vgl. Kapitel 2).

In diesem Zusammenhang zeigt sich nach Aussagen einiger Ex-
pert_innen die tendenzielle Perspektivenverschiebung im Bereich Stu-
dium und Lehre auf den Ebenen der Lehrveranstaltung, des Studien-
gangs und der Fakultdt vor allem darin, dass die Verantwortung fiir
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die Sicherung einer akademischen Qualitdt nicht mehr nur in der Hand
einzelner Lehrpersonen liegt, sondern dass strukturelle Gesamtzusam-
menhinge an Bedeutung gewinnen:

Also an vielen Stellen — oder an den allermeisten Stellen — kann man den Kolle-
gen ja nicht vorwerfen, dass sie sich nicht um die Lehre kiimmern, das tun sie
sehr wohl. Aber ich glaube, es gibt so einen, so einen Systemwandel, an manchen
Stellen oder auch an vielen Stellen, dass diese Aufmerksamkeit keine Individual-
verantwortung ist. Also ICH bin dafiir verantwortlich, dass meine Seminare gut
laufen und dass meine Studierenden gut versorgt sind, sondern dass diese einzel-
ne Veranstaltung eingepasst ist, in ein Studiengangsystem, wo ich es mit Voraus-
setzungen, mit Effekten zu tun habe, ja? Also diese STARKER SYSTEMATI-
SCHE Betrachtungsweise ist, glaube ich, an vielen Stellen NEU. Das knirscht
auch noch an vielen Stellen. (HL, B15, Abs. 200).

Einige Expert innen beschrieben, dass diese Perspektivenverschie-
bung auch auf Seiten der Lehrenden, Studiengangsverantwortlichen
und Fakultétsleitungen zunehmend ins Bewusstsein riickte. Mit dieser
neuen und teilweise noch ungewohnten Perspektive auf die Einbettung
der Lehrveranstaltung und des Studiengangs in einen gesamtinstituti-
onellen Kontext wurden auch neue Formen der Zusammenarbeit er-
forderlich, die teilweise weit liber die eigene Lehrveranstaltung und
den Studiengang hinausgingen:

Natiirlich ist es so, Hochschulen waren ja urspriinglich Gelehrtenrepubliken, das
heift, wir haben es hier mit lauter kleinen Individualisten zu tun, ja. Und die Idee,
dass auch Zusammenarbeit erforderlich ist, ja, die liber die eigene Lehrveranstal-
tung hinausgeht, die muss sich eben mit der Zeit entwickeln. Ich glaube, wir ha-
ben jetzt mit dem ganzen QM-Aufbau und der Systemakkreditierung auch viel
geschafft oder wir haben auch viel vorangebracht auf dem Feld. Aber nach wie
vor ist es natiirlich ein Kampf, nach wie vor, weil jeder Dozent in erster Linie
seine eigenen Lehrveranstaltungen, seine eigenen Projekte so im Blick hat und
der Zusammenhalt mit den Kollegen, ja, je nach Studiengang gut oder mal gut
und mal nicht so gut. Also das ist unterschiedlich. Es hat sich aber wirklich sehr
gebessert, muss ich sagen, sehr gebessert durch die Systemakkreditierung und
auch durch verschiedene Initiativen, die wir danach hatten. Also da ist das Be-
wusstsein gewachsen, dass es eben nicht nur um die Leistung des Einzelnen geht,
sondern durch die QM-Verfahren, die wir hier etabliert haben, dass es nicht nur
um die Leistung des Einzelnen geht, sondern dass es um einen institutionellen
Verband geht, ja, und dass man da zusammenarbeiten muss. (QM, B2, Abs. 48).
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Wie aufgefiihrtes Zitat und vorherige Schilderungen der Befragten
verdeutlichen, wurde die gesamtinstitutionelle Perspektive und die da-
mit verbundenen neuen Formen der Zusammenarbeit sowohl von den
Hochschulleitungen als auch von den Verantwortlichen fiir QM im
Allgemeinen als positive Entwicklung eingeschétzt.

Die Expert innen betonten beziiglich der Verbreitung einer sol-
chen systemischen und integrativen Perspektive jedoch auch, dass sich
an den Hochschulen noch Entwicklungs- und Anpassungsprozesse
zeigten und sich zudem Akzeptanz- und Durchsetzungsprobleme be-
merkbar machen konnten:

Also das ist manchmal so ein Durchsetzungsproblem, ja? Also dass die Dinge auf
vielen Ebenen dann schon selbstverstindlich sind, aber dann an vielen Stellen
auch noch nicht wirklich angekommen sind. [...] Und dass gerade Studiengang-
verantwortliche, die eigentlich sich schon immer sehr stark gekiimmert haben, um
ihre Studiengénge, sich bevormundet fiihlen. [...] Und das Gefiihl haben, wieso
wird meine Arbeit nicht geschétzt, ja? WIESO muss das auf einmal jemand kon-
trollieren? Wobei wir hier sehr stark auf einen dezentral VERANTWORTETEN
Prozess setzen und weniger auf Kontrolle ..., dass wirklich den Studiengangver-
antwortlichen sehr viel Verantwortung tiberlasst.” (HL, B15, Abs. 62—66).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass sich flir die Expert innen
eine eindeutige Benennung wahrgenommener Effekte als schwierig
gestaltete. Dies lésst sich u.a. darauf zuriickfiihren, dass eine Komple-
xitdt der erreichten Verédnderungen wahrgenommen wurde und geeig-
nete Verfahren zur Uberpriifung des Verinderungsergebnisses an den
Hochschulen nur bedingt vorlagen. Zudem war es eine Herausforde-
rung, Wirkungszusammenhidnge der Effekte zu benennen und vonei-
nander abzugrenzen, da die vielfaltigen Dynamiken und Verdnde-
rungsinitiativen parallel verliefen und nicht unabhéngig voneinander
betrachtet werden konnten:

Im Rahmen von der ganzen Systemakkreditierung haben wir sehr VIEL intern
entwickelt, seien es neue PROZESSE, seien es neue INSTRUMENTE wie z.B.
Modulbeschreibungen erweitert oder verschiedene Auswertungsmasken fiir Stu-
diengangsprofile und Modulbeschreibungen entwickelt und aus dieser Arbeit
oder aus diesen Mafinahmen gab es natiirlich wieder Diskussionsbedarf oder
-potential. Ich wei3 nicht, dieses Potential hitte es auch gegeben, wenn wir es
eingeflihrt hiatten OHNE die Systemakkreditierung. Insofern bin ich mir nicht
sicher, ob es riickgekoppelt werden kann mit der Systemakkreditierung. (QM, B1,
Abs. 46).
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Wie sich zudem am folgenden Zitat beispielhaft zeigt, sahen die Ver-
anderungsakteure den Implementierungsprozess der Systemakkreditie-
rung mit der Vergabe des Siegels des Akkreditierungsrates noch nicht
als abgeschlossen an. Als abgeschlossen galt fiir sie allein der formale
Prozess der Systemakkreditierung:

Und eigentlich ist ja Systemakkreditierung, wie sich es dann in der Praxis dann
entwickelt hat, Vertrauensvorschuss, dass das vorgestellte System erfolgreich
implementiert wird und dann auch wirksam wird. Weil, ich habe bis jetzt noch
keine Hochschule erlebt, die mit der Systemakkreditierung ein VOLLSTANDIG
funktionierendes Raderwerk implementiert gehabt hitte. (HL, B16, Abs. 192).

Auch aufgrund der Tatsache, dass die mit der Einfiihrung des QM und
der Systemakkreditierung verbundenen Verdnderungsprozesse inner-
halb der Hochschule mitunter erst lange nach Abschluss des Verfah-
rens Gestalt annahmen und sich daher weit iiber den Zeitpunkt der
Siegelvergabe hinaus Effekte zeigen konnten, wurden die Schwierig-
keiten einer eindeutigen Effektbeschreibung offensichtlich.

Diese Feststellungen decken sich auch mit Erkenntnissen aus der
hochschulbezogenen Wirkungsforschung, welche sich groBtenteils mit
Effekten auseinandersetzt, die als Ergebnisse einer QS im Bereich
Studium und Lehre identifiziert werden sollen (siche Kapitel 1). Bis-
her lassen sich jedoch auch im noch sehr jungen Bereich der Wir-
kungsforschung keine eindeutigen kausalen Zusammenhinge zwi-
schen den ergriffenen Mallnahmen und messbaren Effekten feststel-
len, was nicht zuletzt mit einem Mangel an eindeutigen Messkriterien
zusammenhéngt (vgl. Brennan/Shah 2001: 113; Harvey 2006; Stensa-
ker 2003).

Welche Langzeitwirkungen die im Rahmen des QM und der Sys-
temakkreditierung eingeflihrten neuen Verfahren und Formen der Zu-
sammenarbeit an den untersuchten Hochschulen haben werden, bleibt
abzuwarten. Es ldsst sich aber festhalten, dass in den Hochschulen
vielfdltige Verdnderungsimpulse gesetzt wurden und sich die Hoch-
schulen auf den Weg zu einer Organisationsentwicklung begeben ha-
ben, in deren Folge die strategischen und organisationsstrukturellen
Gesamtzusammenhinge im Bereich Studium und Lehre eine groflere
Aufmerksamkeit erfahren.

In Kapitel 9 konnten auf Grundlage der empirischen Befunde zum
Verdnderungsprozessgeschehen im Rahmen von Systemakkreditie-
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rungsverfahren diverse Herausforderungen und Spannungsfelder iden-
tifiziert werden, welche die Verdnderungsakteure — durch den Einsatz
eines breiten Spektrums an Interventionen sowie kommunikativen und
kontextberiicksichtigenden Handlungspraktiken und Strategien — krea-
tiv und engagiert bewiltigten. Diese wesentlichen Detailergebnisse
der Untersuchung werden im folgenden Kapitel noch einmal diskutiert
und thementibergreifend zusammengefasst.
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10. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Nach erfolgter detaillierter Darstellung der empirischen Befunde in
Kapitel 9 sollen in diesem Kapitel noch einmal die wesentlichen Er-
kenntnisse der explorativ ausgerichteten qualitativen Untersuchung
zusammenfassend zur Diskussion gestellt werden, um aufzuzeigen,
wie sich die zentrale Forschungsfrage beantworten liasst und welchen
Beitrag diese Arbeit zum theoretischen Diskurs des Bildungs- und
Wissenschaftsmanagements leisten kann.

Zuvor sollen aber auch die charakteristischen Herausforderungen
und Limitationen dieser empirischen und qualitativen Studie kurz er-
wiahnt werden. So ist in Bezug auf das Untersuchungsdesign und die
generalisierende falliibergreifende Darstellung der Ergebnisse anzu-
merken, dass aufgrund der fundierten methodischen Umsetzung und
Analyse nur eine kleine Anzahl an Fillen untersucht und nur 19 Ex-
pert_innen interviewt werden konnten. Die leitfadengestiitzten Inter-
views wiesen zudem einen limitierten Zeitrahmen von durchschnitt-
lich einer Zeitstunde auf, was sich jedoch fiir die Zielgruppe der
Hochschulleitungen und Verantwortlichen fiir QM als ein angemesse-
ner Zeithorizont herausgestellt hat. Zur folgenden falliibergreifenden
Darstellung der Untersuchungsergebnisse und der daraus gezogenen
Schlussfolgerungen ldsst sich ergédnzend hinzufiigen, dass aufgrund
der Fiille des empirischen Datenmaterials und aus forschungsprakti-
schen Griinden nur eine begrenzte Anzahl an Originalzitaten aus den
Interviews verwendet und nicht alle Forschungspotentiale ausge-
schopft werden konnten. In Bezug auf die empirischen Ergebnisse ist
auflerdem darauf hinzuweisen, dass die Aussagen der Expert innen
nicht als objektive Fakten zu verstehen sind, sondern vielmehr als
subjektive Aussagen und Momentaufnahmen, die Auskunft {iber die
Handlungsorientierungen und Sinnkonstruktionen der Akteure geben.
Mit Verweis auf diesen Umstand konnten im Rahmen der vorliegen-
den Studie tiefe Einblicke in die Denkweisen und Handlungspraktiken
von Hochschulakteuren gewonnen werden, die nun anhand der for-
schungsleitenden Fragestellungen aufgezeigt werden sollen.

Die dieser Untersuchung zu Grunde liegenden Fragestellungen
(siehe Kapitel 7.1) richteten den Untersuchungsfokus auf Handlungs-
orientierungen von Hochschulleitungen und Verantwortliche fiir Qua-
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litdtsmanagement sowie auf damit verbundene Handlungspraktiken
und Bewiltigungsstrategien, mit denen sie auftretenden Herausforde-
rungen in einem Systemakkreditierungsverfahren begegneten. Zudem
wurden die Effekte, welche in Bezug auf das Verdnderungsprojekt
HSystemakkreditierung beobachtet wurden, untersucht.

Frage 1: Welche Anforderungen und Herausforderungen bestehen fiir
Verdnderungsakteure, die eine Systemakkreditierung an einer Hoch-
schule durchfiihren wollen?

Wie bereits in den Kapiteln 2 bis 4 dargestellt wurde, werden hohe
Anforderungen an die Entwicklungsfiahigkeit der Hochschulen ge-
stellt. Zentrale Aufgabe von Entscheidungstragern und leitungsunter-
stiitzenden Wissenschaftsmanager innen ist daher die aktive Bewilti-
gung und Gestaltung organisatorischer Verdnderungen (vgl. Hanft
2008: 325). Die interviewten Expert innen beschrieben diesbeziiglich
eine Bandbreite an Herausforderungen und Spannungsfeldern, die sie
in ihren Verdanderungsprojekten zu bewéltigen hatten.

Die folgende zusammenfassende Aufzihlung gliedert sich nach
den verdnderungsprozesstypischen Phasen der Initiierung, der Kon-
zeption und Implementierung sowie der Konsolidierung, die in Kapi-
tel 4 vorgestellt und sich zur Analyse und Strukturierung des Daten-
materials in Kapitel 9 als unterstiitzend erwiesen haben:

Phase der Initiierung

e Schaffung einer ersten Orientierung in Bezug auf die Verén-
derungsnotwendigkeit, das voraussichtliche Ausmal3 des Ver-
anderungsprozesses und auf Bewiltigungsoptionen (vgl. Ka-
pitel 9.1.1)

e Gewinnung einer realistischen Vorstellung von den externen
Anforderungen zur Etablierung eines QM-Systems, zu Akkre-
ditierungsvorgaben und zur neu eingefiihrten Akkreditierungs-
variante der Systemakkreditierung (vgl. Kapitel 2)

e Umgang mit Handlungsdruck und Entwicklung einer L&-
sungsstrategie zur Akkreditierung der Studienginge (vgl. Ka-
pitel 2.3.2 und Kapitel 9.1.1)
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Identifikation und Beriicksichtigung beteiligter bzw. betroffe-
ner Interessensgruppen im Verdnderungsprojekt Systemakkre-
ditierung (vgl. Kapitel 4.1 und Kapitel 9.1.1)
Akzeptanzgewinnung bei der Kerngruppe der Lehrenden und
Legitimierung des Verdnderungsprojektes Systemakkreditie-
rung durch die Erwirkung einer Zustimmung der relevanten
Gremien der Hochschule als grundlegender und erfolgskriti-
scher Verfahrensschritt (vgl. Kapitel 9.1.1).

Phasen der Gestaltung und Konzeption sowie
Implementierung

Bewiltigung der Komplexitit des ressourcenintensiven Ver-
anderungsprozesses unter Beriicksichtigung der Rahmenbe-
dingungen und aktuellen Situation an der jeweiligen Hoch-
schule (vgl. Kapitel 3 und Kapitel 9.1.2)

Strategische Vorbereitung und Implementierung des Paradig-
menwechsels in der Hochschule parallel zum laufenden Ta-
gesgeschift (vgl. Kapitel 9.1.2)

Entscheidungen iiber die Ausgestaltung des QM-Systems (Or-
ganisationsstruktur, Definition von Zustdndigkeiten und Rol-
len) unter Beriicksichtigung vorhandener Ressourcen und be-
stehender Strukturen (vgl. Kapitel 9.1.2)

Implementierung von Qualitdtsregelkreisen fiir den Bereich
Studium und Lehre innerhalb des QM-Systems im Span-
nungsfeld zwischen Einhaltung gesetzlicher Vorgaben, dem
Qualitdtsanspruch der Hochschule und einer pragmatischen
und ressourcenschonenden Etablierung und Verzahnung von
QM-Prozessen und Strukturen (vgl. Kapitel 2.3 und Kapitel
9.1.2)

Umsetzung, Kommunikation und Koordination der Verfah-
rensschritte des Verdnderungsprojektes der Systemakkreditie-
rung angesichts von Unwégbarkeiten im Prozessverlauf wie
z.B. Widerstiande (vgl. insbesondere Kapitel 9.2 sowie Kapitel
9.3,9.4und 9.5).
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Phase der Konsolidierung / Weiterentwicklung

e Umgang mit verdnderten Prozessdynamiken und Prioritdten-
verschiebungen gegen Ende des Verdnderungsprojektes zur
Systemakkreditierung (vgl. Kapitel 9.1.3)

e Unterstiitzung der organisationsstrukturellen Verankerung und
Forderung der Akzeptanz fiir die neu eingefiihrten QM-Struk-
turen und -Verfahren durch kontinuierliche Prozessweiterent-
wicklungen (vgl. Kapitel 9.1.3)

e Ubernahme neuer Aufgabenschwerpunkte und damit verbun-
dener Verantwortungsbereiche, Zustdndigkeiten und Rollen,
u.a. im Hinblick auf die neu eingerichteten Verfahren zur stu-
diengangsbezogenen Qualitdtspriifung und internen Akkredi-
tierung der Studiengénge (vgl. Kapitel 9.5).

Diese Schilderungen der Akteure veranschaulichen im Hinblick auf
die in Kapitel 2 dargelegten Anforderungen an QM und Akkreditie-
rung, dass sich die Verdnderungsakteure im Rahmen des Verdnde-
rungsprojektes zur Systemakkreditierung intensiv mit den externen
Vorgaben auseinandersetzten und schwerpunktméfig mit einer hoch-
schuladdquaten Umsetzung und Verankerung der Vorgaben gefordert
waren. Zudem weisen die in Kapitel 3 beschriebenen spezifischen
organisationalen Rahmenbedingungen an Hochschulen sowie die Aus-
fiihrungen zur Komplexitit und Dynamik von Verdnderungsprozessen
(siche Kapitel 4) auf das potentielle Auftreten von Widerstdnden in
Veranderungsprojekten an Hochschulen hin.

Diesbeziiglich belegen auch die empirischen Ergebnisse dieser
Studie, dass die Verdnderungsakteure bei der Implementierung des
QM-Systems und dem Einsatz von Interventionen zur Gestaltung des
Verdnderungsprozesses mit verschiedenen Formen des Widerstands
durch die prozessbeteiligten Lehrenden konfrontiert waren, denen ver-
schiedene Motive zugrunde lagen (siche Kapitel 4.2 und Kapitel 9.2).
Nicht nur der Umgang mit aktiven und offenen Widerstdnden, sondern
insbesondere auch die Identifizierung von passiven, subtilen und
mehrdeutigen Widerstandspotentialen wurden von allen Verdnde-
rungsakteuren als herausfordernd beschrieben.

Die folgende Tabelle 8 fasst noch einmal die im Datenmaterial
identifizierten Widerstandsformen und damit zusammenhingende
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Reaktionen und Motive von prozessbeteiligten Akteuren (insbesonde-
re Lehrenden) zusammen:

Tabelle 8: Formen von Widerstdnden, wahrgenommenen Reaktionen und
Motiven von prozessbeteiligten Akteuren (insbesondere der Kerngruppe der
Lehrenden) im Verdnderungsprozess

Formen des Wider-

Wahrgenommene Reaktionen von

Wahrgenommene Motive von

stands Akteuren Akteuren
. Kritik an der Sinnhaftigkeit . Skeptische Grundhaltung
von QM und Akkreditierung gegeniiber Modernisie-
mit Verweis auf die grundge- rungs- und Reformversu-
setzlich verankerte Freiheit chen, QM sowie hoch-
von Lehre und Studium als schulexternen Manage-
Gegenpol zu wahrgenomme- ment- und Steuerungs-
Aktiver / n-er Kontrolle und Birokrati- konzepten By
o sierung . Bestrebung zur Verteidi-
Offensichtlicher . . . R
. Verweigerung von Zustim- gung eines akademi-
Widerstand

mung in Entscheidungspro-
zessen

. Fachkulturell geprdgte For-
men der Diskussionskultur
und des Widerstands (ratio-
nal-pragmatisch vs. emotio-
nal)

schen Wertekanons

. Verhinderung von uner-
wiinschten Entscheidun-
gen

. Einbringung der fachkul-
turell geprdgten Perspek-
tive

Passiver / Subtiler

. Ablehnung

. Fehlende Bereitschaft zur
Mitarbeit

. Defensive und ausweichende
Haltung

. Rickzug

. Resignation, innere
Verweigerungshaltung

. Versuch, duRere Einflus-
se und Anforderungen
auf das eigene Tatigkeits-
feld zu reduzieren

Widerstand . Verzégerte Umsetzung von . Priorisierung von Aufga-
QM-Vorgaben ben auf Grundlage aka-
. Handlungspragmatische demischer Werte
Erfullung von Vorga- (“Agenda Setting )
ben/Anforderungen . Pragmatismus, Abfinden
mit den Gegebenheiten
. Reaktionen schwer zu benen- . Hohe Interpretationsleis-
nen aufgrund ihrer Mehrdeu- tung, Kontextwissen und
Mehrdeutiger / tigkeit Beziehungsarbeit not-
Nicht-intendierter wendig, um Motive (z.B.
Widerstand Umgang mit hoher Ar-

beitsbelastung) zu er-
grinden

Quelle: Eigene Darstellung
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Im Hinblick auf die in Kapitel 4 und in Kapitel 5 dargelegten theoreti-
schen Perspektiven auf soziales Handeln und auf akademischen Wi-
derstand veranschaulichen die empirischen Ergebnisse des Kapitels
9.2, dass sich im handelnden Zusammenwirken und auf der Grundlage
von Zuschreibungs- und Deutungsprozessen bei allen prozessbeteilig-
ten Akteuren Vorstellungen von Widerstandsformen und -motiven
entwickelt hatten.

Insbesondere die in Kapitel 9.2 vorgestellten offensichtlichen und
in der Regel spontan auftretenden Widerstdnde von prozessbeteiligten
Akteuren dienten als Orientierung fiir die Ausrichtung der weiteren
Handlungsschritte im Verdnderungsprozess und machten eine schnelle
Reaktion der Verdnderungsakteure in der Konfliktsituation erforder-
lich. Fiir die Verdnderungsakteure bestand in solchen Situationen die
Herausforderung darin, die Ausloser und Hintergriinde fiir die wahr-
genommen Widerstdnde zu erfassen und einzuschitzen, welche Aus-
wirkungen die Widerstdnde auf den gesamten Prozessverlauf haben
wiirden. Dabei waren die Verdnderungsakteure auf ihr erworbenes
Kontext- und Organisationswissen angewiesen, um derartige Reflexi-
onen und Einschitzungen vornehmen zu konnen.

Aus Forschungsperspektive des Bildungs- und Wissenschaftsma-
nagements belegen die empirischen Ergebnisse zu Herausforderungen
und Spannungsfeldern in dieser Studie nicht nur die gestiegenen Ma-
nagementanforderungen im Bereich Studium und Lehre, sondern
auch, dass ein professionelles Management von hochschulischen
Kernaufgaben — wie zum Beispiel die Neuorganisation von Studienan-
geboten sowie deren Qualitdtssicherung und -entwicklung — keines-
wegs selbstverstidndlich ist (vgl. Hanft 2008: 188 f. und Hanft 2013).
Mit Riickbezug auf Publikationen des Bildungs- und Wissenschafts-
managements kann vielmehr auf das ,,Spannungsfeld als Grundpara-
digma des Bildungsmanagements* (Gessler 2018: 28) verwiesen wer-
den. Das Spannungsfeld, in dem die Verdnderungsakteure in der vor-
liegenden Studie agieren, ergibt sich zum einen aus den externen An-
forderungen an QM und Akkreditierung, die einen Paradigmenwech-
sel mit sich bringen und zum anderen aus den organisationalen Rah-
menbedingungen an Hochschulen, welche die Umsetzung derartiger
Verdanderungsanforderungen erschweren. Wie die folgenden Ausfiih-
rungen zu Frage 2 zeigen werden, ist das Vorgehen der Hochschullei-
tungen und leitungsunterstiitzende Wissenschaftsmanager innen
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durch ein fortwdhrendes ,,Vermittlungshandeln® (Kriiger 2016: 142)
gepragt, um die verschiedenen Handlungslogiken, Widerspriichlich-
keiten und Irrationalitdten aus dem Bereich der Hochschulpolitik und
des Wissenschaftsbetriebs miteinander vereinbaren zu konnen. Das
Handeln der Verdnderungsakteure ldsst sich dabei nicht nur durch den
Einsatz von Instrumenten und Verfahren des QM sowie durch Inter-
ventionen zur Gestaltung des Verdnderungsprozesses charakterisieren
(vgl. Kapitel 9.1), sondern zeigt sich insbesondere auch an ihrem kon-
textberiicksichtigenden und kommunikativen Handeln (vgl. Kapitel
9.3 und Kapitel 9.4) sowie an ihren Rollenverstindnissen und der
Einnahme spezifischer Rollen in unterschiedlichen Handlungskontex-
ten (vgl. Kapitel 9.5). Zur Beantwortung der Frage 2 wird in diesem
Zusammenhang auch auf die zugrundeliegenden Handlungsorientie-
rungen eingegangen, die das Handeln der Verdnderungsakteure maf-
geblich beeinflussten.

Frage 2: Welche Handlungspraktiken und Bewdltigungsstrategien
werden von den Verdnderungsakteuren zum Umgang mit wahrge-
nommenen Herausforderungen und Spannungsfeldern im Verdnde-
rungsprozessgeschehen eingesetzt und welche zugrundeliegenden
Handlungsorientierungen lassen sich dabei erkennen?

Im Rahmen dieser Untersuchung konnten diverse Techniken und
Werkzeuge des Verdnderungsmanagements identifiziert werden, mit
denen die Verdnderungsakteure das Verdnderungsprojekt Systemak-
kreditierung aktiv initiierten sowie gezielt unterstiitzten, koordinierten
und gestalteten (siehe Kapitel 4 und Kapitel 9.1). Von den Verdnde-
rungsakteuren wurden verschiedene prozess- und diagnoseorientierte
Managementansétze zur Verdnderung eingesetzt (vgl. Hanft 2008: 332
ff.), durch die ein starker Fokus auf Partizipation, Kooperation und
interdisziplindre Zusammenarbeit gelegt wurde. Die Bandbreite der in
den verschiedenen Prozessphasen eingesetzten Interventionspraktiken
war daher sehr vielfdltig und reichte von relativ einfach strukturierten
Werkzeugen zur Ist-Stand-Analyse bis hin zu komplexen Organisati-
onsinterventionen zur Forderung der Partizipation (vgl. Tabelle 4 in
Kapitelfazit 9.1). Anhand der falliibergreifenden Analyse zeigte sich,
dass alle Verdnderungsakteure bei dem Einsatz ihrer Interventions-
praktiken ihren Schwerpunkt auf die Phase der Initiierung legten und
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die Wichtigkeit einer Situationsanalyse und einer fundierten Vorberei-
tung betonten. Nach Aussage der Expert innen konnte auf Grundlage
einer gut durchdachten Vorbereitung eine solide Basis fiir den Veréin-
derungsprozess geschaffen werden. Im Rahmen dieser Vorbereitung
wurde insbesondere das Ziel verfolgt, eine breite Akzeptanz bei rele-
vanten Prozessbeteiligten herzustellen und eine Legitimation fiir den
geplanten Verdnderungsprozess zu erwirken (siehe Kapitel 9.1.1). Da
die meisten untersuchten Hochschulen zum Eintritt in das Systemak-
kreditierungsverfahren ihr QM-System im Bereich Studium und Lehre
noch nicht vollumfinglich implementiert hatten, waren — neben den
Verfahrensschritten der Systemakkreditierung — die Prozessphasen der
Konzeption und Implementierung vorrangig der Entwicklung von
QM-Verfahren gewidmet. Insbesondere bei der Ausgestaltung der stu-
diengangsbezogenen Priifungsverfahren, die im Zuge der Systemak-
kreditierung etabliert wurden, setzten die Verdnderungsakteure ver-
schiedene Formen der Kommunikation und Partizipation ein, um vor
allem auch die Kerngruppe der Lehrenden in das Verdnderungspro-
zessgeschehen mit einzubeziehen (siche Kapitel 9.1.2). In der Phase
der Konsolidierung und Weiterentwicklung waren die Verdnderungs-
akteure gegen Ende oder kurz nach Abschluss des Systemakkreditie-
rungsverfahrens schwerpunktmifig vor allem mit der Motivation von
prozessbeteiligten Akteuren beschiftigt, um die vielfdltigen QM-
Initiativen und Aktivititen auch weiterhin zielfithrend verfolgen zu
konnen (siehe Kapitel 9.1.3).

Zur Beantwortung der Frage nach den eingesetzten Handlungs-
praktiken und Bewéltigungsstrategien hat sich fiir diese Untersuchung
die Literatur zum Verdnderungsmanagement als unterstiitzend erwie-
sen, um den Blick fiir den gezielten Einsatz von Interventionen zu
schiarfen. Die Aussagen der Verdnderungsakteure zur Dynamik und
Komplexitit des Verdnderungsprozessgeschehens belegen jedoch
dariiber hinaus, dass der Einsatz von Instrumenten und Werkzeugen
des Managements fiir ein zielfiihrendes Management-Handeln im
Hochschulkontext allein nicht ausreichte. Im empirischen Datenmate-
rial lieBen sich neben dem Einsatz von Managementtechniken und
Interventionen auch Handlungspraktiken und Bewéltigungsstrategien
1dentifizieren, die in besonderem Male auf die soziale Interaktion im
Verdanderungsprozessgeschehen ausgerichtet waren. Diesbeziiglich
lieen sich verschiedene Facetten eines vorausschauenden und kon-
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textberiicksichtigenden Handelns (Kapitel 9.3), verschiedene Formen
der Kommunikation (Kapitel 9.4) sowie die Einnahme und Ausgestal-
tung von Rollen und ein damit verbundener Umgang mit Rollenkon-
flikten (Kapitel 9.5) herausfiltern.

Bei allen Handlungspraktiken und Bewiltigungsstrategien zeigte
sich die Ausrichtung auf die Kerngruppe der Lehrenden und das damit
zusammenhédngende Bestreben der Verdnderungsakteure, die Werte,
Motive, Bedarfe und Bediirfnisse dieser Kerngruppe zu beriicksichtig-
ten und in das Verdnderungsprozessgeschehen mit einzubeziehen.
Dariiber hinaus war es den Verdnderungsakteuren ein Anliegen, unter-
schiedliche fachkulturelle Perspektiven — z.B. bei der Implementie-
rung des QM-Systems — zu beriicksichtigen und einer vorhandenen
Grundskepsis gegeniiber Neuerungen und Umstrukturierungsversu-
chen auf Seiten der Lehrenden entgegen zu wirken. Vor dem Hinter-
grund der bereits bei Frage 1 geschilderten Anforderungen, Herausfor-
derungen und Spannungsfelder stellte dieses zentrale Anliegen fiir die
Veranderungsakteure ein herausforderndes Unterfangen dar.

Die verschiedenen Situationsschilderungen der Expert innen in
den Kapiteln 9.1 bis 9.6 weisen darauf hin, dass die Hochschulleitun-
gen und Verantwortlichen fiir QM nicht nur die hochschulexternen
Anforderungen in Bezug auf QM und Akkreditierung im Verdnde-
rungsprojekt Systemakkreditierung zu beachten hatten. Im Hinblick
auf ein kontextberiicksichtigendes und préventives Handeln war es fiir
die Verdnderungsakteure vielmehr notwendig, auch {iiber fundierte
Kenntnisse der hochschulspezifischen Gegebenheiten und sozialen
Strukturen zu verfligen, um diese bewusst und kontextbezogen — bei-
spielsweise in die konzeptionelle Ausgestaltung des QM-Systems —
einflieBen zu lassen. Um den Spannungsfeldern auf den verschiedenen
Handlungsebenen begegnen zu konnen, bemiihten sich die Verdnde-
rungsakteure weiterhin um eine differenzierte Wahrnehmung der or-
ganisationsstrukturellen Merkmale und der aktuellen Situation an ih-
ren Hochschulen.

Insbesondere am Beispiel der Interaktionssituationen mit Prozess-
beteiligten zeigt sich, dass sich die Verdnderungsakteure auf die situa-
tionalen Rahmenbedingungen einstellten und flexible Bewaltigungs-
strategien einsetzen mussten. Zudem war es ihnen bei der Ausgestal-
tung der QM-Verfahren — welche den sensiblen Kernbereich von Stu-
dium und Lehre betrafen — besonders wichtig, transparente und
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schriftlich fixierte Verfahrensregeln aufzustellen, um ein mdgliches
Konfliktpotential in Bezug auf Studieninhalte und Studiengangsent-
wicklungsaspekte einzugrenzen (siche Kapitel 9.3).

Auf Grundlage der empirischen Erkenntnisse fasst die folgende
Ubersicht (Tabelle 9) noch einmal die als wesentlich identifizierten
notwendigen Grundlagen fiir ein praventives und kontextberiicksichti-
gendes Handeln von Verdnderungsakteuren zusammen. Zudem veran-
schaulicht Tabelle 9 die sich daraus ergebenden Handlungsstrategien
zur Gestaltung des sozialen Prozessgeschehens, welche oftmals kom-
munikativer Natur sind:

Tabelle 9: Strukturelle und interaktionale Strategien und Handlungspraktiken

zur Pravention von Widerstdnden im Verdnderungsprozess

Notwendige Grundlagen zur Bewaltigung der
Herausforderungen und zur Prdvention von
Spannungsfeldern

Sich aus den Grundlagen ergebende (oftmals
kommunikative) Handlungsstrategien

Fundierte Vorbereitung durch z.B. Charakteri-
sierung von Interessensgruppen oder des IST-
Standes des QMS

Zielgruppenorientierte Ansprache, insbeson-
dere der Interessensgruppe der Lehrenden;
Frihzeitige Identifizierung relevanter Ereignis-
se und kritischer Situationen im Prozessver-
lauf

Strategische Ausrichtung der Hochschullei-
tung durch Commitment zur Verantwortung
fiir QS und Akkreditierung

Schaffung von Vertrauen in die Steuerungs-
prozesse und Motivation von Prozessbeteilig-
ten fur den Veranderungsprozess, z.B. durch
regelmaRige Informationsmafnahmen

Organisation ausreichender personeller,
zeitlicher und sonstiger Ressourcen zur Um-
setzung und zur nachhaltigen Stabilisierung
der eingefiihrten Verdanderungen

Bedarfsgerechte, phasenadaptierte und

effiziente Nutzung vorhandener Ressourcen,
insbesondere beim Auftreten von Problem-
feldern wie z.B. zeitliche Verzogerungen etc.

Erwerb fundierter Kenntnisse iber hochschul-
spezifische Gegebenheiten, wie z.B. etablierte
Strukturen, Zustandigkeiten, Ansprechpart-
ner_innen, Motive und Werte der Kerngruppe
der Lehrenden etc.

Kontextsensible Implementierung des hoch-
schulspezifischen QMS;

Requirierung potentieller Unterstiitzer bzw.
Multiplikator_innen auf Ebene Fakultit/
Studiengang

Insbesondere Erwerb fundierter Kenntnisse
Uiber die jeweilige Kommunikationsstruktur
und -kultur sowie fachkulturelle Spezifika

Anpassung des Kommunikationsstils an die
hochschulspezifischen Gegebenheiten und
personlichen Befindlichkeiten der Akteure

Moéglichkeit struktureller Partizipation (z.B. in
Arbeitsgruppen, Ausschiissen, Pilotprojekten)

Kontinuierliche Einbindung aller betroffenen
Akteure in relevante Entscheidungs- und
Implementierungsprozesse
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Notwendige Grundlagen zur Bewaltigung der
Herausforderungen und zur Prdvention von
Spannungsfeldern

Sich aus den Grundlagen ergebende (oftmals
kommunikative) Handlungsstrategien

Transparente und schriftlich fixierte Regeln
und Vorgehensweisen, insbesondere in hoch-
schulinternen studiengangsbezogenen (Ak-
kreditierungs- oder Qualitatsprifungs-) Ver-
fahren

Reduktion von Konfliktpotential durch Festle-
gung verbindlicher Regeln und Vorgaben;
Schaffung einer Méglichkeit zur Konfliktbeile-
gung durch explizit dafiir festgelegte Verfah-
rensweisen

Unterstiitzung durch externe Expertise bei
Bedarf, z.B. durch externe Beratung zur
Organisationsentwicklung

Einholung neuer, externer Impulse zur Wei-
terentwicklung interner Strukturen mit dem
Potential, neue Ideen und Handlungsansatze

zu generieren/integrieren

Quelle: Eigene Darstellung

Neben einer kontextberiicksichtigenden Grundhaltung belegen die em-
pirischen Befunde dariiber hinaus, dass Kommunikation als Hand-
lungspraktik und Bewdltigungsstrategie fiir die Verdnderungsakteure
eine zentrale Rolle einnahm (vgl. Kapitel 9.4).

In Bezug auf das kommunikative Handeln der Verdnderungsakteu-
re wird deutlich, dass die vorhandenen Kommunikationsstrukturen an
den Hochschulen kontextbezogen genutzt und bei Bedarf auch struk-
turell erweitert wurden, indem beispielsweise ein personlicher Dialog
mit der prozessbeteiligten Kerngruppe der Lehrenden initiiert wurde
(siche Kapitel 9.4, Tabelle 5). Zudem zeigt sich anhand der empiri-
schen Ergebnisse, dass die Verdnderungsakteure ein Bewusstsein fiir
die vielfaltigen Aspekte der Kommunikation (sieche Kapitel 5) hatten,
indem sie iiber ihre Kommunikationsgewohnheiten reflektierten und
eine Achtsamkeit fiir kontextaddquate Gesprichskonstellationen und
Kommunikationsformen entwickelten. Um die Unterstiitzung der Pro-
zessbeteiligten flir die Implementierungsprozesse des QM-Systems
und fiir das Verdnderungsprojekt Systemakkreditierung zu gewinnen,
mafen die Verdnderungsakteure neben sachlich-inhaltlichen Aspekten
auch dem Beziehungsaspekt zwischen den Kommunikationsbeteilig-
ten eine wesentliche Bedeutung bei (vgl. Schulz von Thun 2008: 27f.;
Watzlawick 2011: 19). Uber die Sach- und Appellaspekte in der Kom-
munikation hinaus versuchten die Veridnderungsakteure im Hinblick
auf den Beziehungsaspekt insbesondere auf emotionaler Ebene zu
interagieren, indem sie beispielweise im personlichen Gesprich ge-
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meinsame akademische Werte und die angenommene intrinsische
Motivation auf Seiten der Lehrenden adressierten.

Im Verdnderungsprojekt Systemakkreditierung zeigt sich insbeson-
dere, dass sich die Hochschulleitungen und Verantwortlichen fiir QM
auf die fachkulturell geprigten Perspektiven der Kerngruppe der Leh-
renden einstellten und ihre sozialen Kompetenzen wie z.B. Empathie,
Beobachtungsgabe oder ihre Fahigkeit zum Perspektivwechsel, in die
Kommunikation mit einbrachten. Um Missverstdndnissen und typi-
schen Konflikten auf der Bezichungsebene vorzubeugen — die oft auf
einen Mangel an Informationen oder unterschiedlichen Interpretatio-
nen von Informationen zuriickgefiithrt werden konnen (vgl. Watzla-
wick 2011: 59) — investierten die Verdnderungsakteure daher viel Zeit
in diverse Kommunikationsformate und in den Dialog mit Prozessbe-
teiligten, um eine gemeinsame Vertrauensbasis herzustellen (vgl. Ta-
belle 5 in Kapitel 9.4 und Tabellen 10 und 13 in diesem Kapitel). Die
Interviewaussagen veranschaulichen zudem, dass die Verdnderungs-
akteure im Rahmen diverser Gespriachskonstellationen zum einen
Diskussions- und Reflexionsprozesse iiber qualititsrelevante Themen
anregten, zum anderen aber auch Entscheidungsprozesse forcierten,
um einen Prozessfortschritt zu erzielen.

Tabelle 10: Handlungsorientierungen von Veranderungsakteuren in der
Kommunikation und Interaktion

Orientierende Prinzipien in der Merkmale
Kommunikation und Interaktion

. Zielgruppenorientierte Ansprache

. Signalisierung von Gesprachsbereitschaft und Inte-
resse (Fragen stellen)

. Offenheit und Verstandnis fir andere Perspektiven,
Interessen, Motive, Emotionen

. Wertschatzung und Empathie fiir Gesprachs-
partner_innen (Zuhoren, Dialog auf Augenhdhe)

Dialogorientierung . Beriicksichtigung von Fachexpertise und verschiede-
nen Perspektiven auf den Sachverhalt

. Transparente Kommunikation und Berticksichtigung
von Informationsbedarfen

. Motivation der Gesprachspartner_innen

. Herstellung einer Vertrauensbasis und Vermittlung
von Glaubwirdigkeit
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Orientierende Prinzipien in der Merkmale
Kommunikation und Interaktion

Grundmerkmale dhnlich wie bei der Dialogorientierung,

jedoch zusatzlich notwendig:

. Darlegung von Argumenten und Begriindungs-

Diskussionsorientierung zusammenhdngen

. Kritische fachlich-inhaltliche Auseinandersetzung mit
Vor- und Nachteilen, Argumenten etc.

Kompromissfindung, um eine konsensbasierte Ent schei-

dung zu erreichen, z.B. durch:

. Beteiligung von relevanten Interessensgruppen bei
der Ausgestaltung der QM-Verfahren und -Strukturen

. Berlicksichtigung fachkultureller Spezifika

. Berlicksichtigung eines Konsensprinzips und Nutzung
von Gremienstrukturen der akademischen Selbstver-
waltung

. Wille zum konstruktiven Umgang mit Widerstianden

. Herbeifihrung und Umsetzung von gemeinsamen
Entscheidungen sowie Problemldsungen

Konsensorientierung

Quelle: Eigene Darstellung

Im Rahmen dieser Studie haben sich zur Herausarbeitung der viel-
schichtigen Kommunikationsaspekte aus dem empirischen Datenma-
terial die in Kapitel 5 dargelegten soziologischen und sozialpsycholo-
gischen Perspektiven auf Kommunikation und soziales Handeln als
sehr hilfreich erwiesen, da sie den Blick fiir soziale Prozessdynamiken
und subtil wahrnehmbare Grundhaltungen und Handlungspraktiken in
der Interaktion schérften.

An den folgenden Darlegungen zum Rollenhandeln der Verdnde-
rungsakteure zeigt sich dariiber hinaus jedoch auch, dass sich im kom-
plexen und dynamischen Veridnderungsprozessgeschehen und in der
taglichen Handlungspraxis eine Beriicksichtigung der in Tabelle 10
zusammengefassten handlungsleitenden Prinzipien als sehr herausfor-
dernd gestaltete (vgl. auch Kapitel 9.5, Tabelle 7).

Im Hinblick auf die Rollen von Verdnderungsakteuren in Verdnde-
rungsprojekten (vgl. Kapitel 4) lieB sich im Rahmen dieser Untersu-
chung zudem eine Differenzierung von Rollen auf Seiten der Hoch-
schulleitungen und Verantwortlichen fiir QM feststellen (vgl. Kapitel
9.5, Tabelle 6 sowie Abbildungen 6 und 7). Je nach Handlungssituati-
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on wurden von den Verdnderungsakteuren im sozialen Interaktionsge-
schehen verschiedene Rollen eingenommen, die zu wahrgenommenen
Spannungsfeldern fithren konnten und teilweise als Rollenkonflikte zu
Tage traten (siche Kapitel 9.5, Tabelle 7).

Die Schilderungen der Verdnderungsakteure veranschaulichen
driiber hinaus, dass die kontextbezogene Einnahme bestimmter Rollen
nicht nur wesentliche Handlungsorientierungen der Akteure offenbar-
te, sondern zugleich auch die Funktion einer individuellen Bewidlti-
gungsstrategie erfiillte, um den inneren Spannungsverhédltnissen und
wahrgenommenen Rollenkonflikten zu begegnen.

Tabelle 11: Klassifizierung und Merkmale der eingenommenen Rollen von
Hochschulleitungen und QM-Verantwortlichen im Verénderungsprozess

Rollen im Anforderungen / Merkmale / Aufgaben HL QM6
Veréinderungsprozess

. Gesamtverantwortung fiir das Organisations- X
entwicklungsprojekt

. Veranderungs- und Entwicklungsorientierung

. Strategische Ausrichtung des Veranderungspro-
zesses

. Entwicklung einer Vision/eines Ziels der Veran-
derung

. Konkretisierung der Ziele und Vorgabe der
Richtung des Veranderungsprojektes

. Erwirkung einer Legitimierung fiir das Verande-

Wegbereiter_in /
Visionar_in

rungsprojekt

. Motivation und Mobilisierung der Prozessbetei-
ligten

. Information und Kommunikation tUber das X X
Veranderungsprojekt

. Einsatz diverser Kommunikationswerkzeuge

. Ansprache der Zielgruppen

. Nutzung formaler und informeller Kommunika-
tionswege

. Multiplikator_innen auf Fakultats- und Studien-
gangsebene als weitere Unterstiitzer_innen ge-
winnen

Kommunikator_in

6 In den Tabellen 11 bis 13 bezieht sich die Abkiirzung ,,QM* auch auf Akteure, welche im
Bereich QM titig sind (QM-Stabsstelle; Beauftragte r fiir QM; Leitung Stabsstelle fiir QM
oder auch zentrale QM-Organisationseinheit)
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Rollen im Anforderungen / Merkmale / Aufgaben HL QM6
Veréinderungsprozess

. Kontextsensibe Gestaltung, Implementierung X X
und Weiterentwicklung eines hochschulspezifi-
schen QMS

. Starke Partizipations-, Konsens- und Entwick-
lungsorientierung

Gestalter_in QMS

. Allgemeine Unterstiitzung von Prozessbeteilig- X X
ten durch Ressourcen, Dienstleistungen, Kom-

Unterstiitzer_in L
munikation etc.

. Gesamtkoordination Verfahrensprozess X
. Umsetzung der Projektmeilensteine und Delega-
tion

Projektkoordinator_i :
rojektkoordinator_in | Analyse Prozessfortschritt

. Sicherstellung Projektabschluss

Quelle: Eigene Darstellung

Fiir eine differenziertere Betrachtung und Diskussion der Rollenbilder
geben die Tabellen 11 bis 13 einen Uberblick, in welchem Kontext-
und Handlungsfeldbezug die Rollen der Hochschulleitungen und Ver-
antwortlichen fiir QM eingenommen wurden und durch welche Merk-
male und Handlungsorientierungen sich diese Rollenbilder charakteri-
sieren lieBen.

Ergénzend zur Tabelle 6, die in Kapitel 9.5 die Rollen der Verén-
derungsakteure in Relation zu den eingesetzten Interventionen veran-
schaulicht, zeigt Tabelle 11 die Rollen der Verdnderungsakteure, wel-
che in Bezug auf die Gestaltung des Verdnderungsprozesses in Er-
scheinung traten.

Uber das Verinderungsprojekt hinaus bezogen sich die Rollenbe-
schreibungen der Hochschulleitungen und Verantwortlichen fiir QM
zudem auf ihre Verortung in der Organisation Hochschule. Mit der
Systemakkreditierung kam fiir die Hochschulen und insbesondere fiir
die Hochschulleitungen die Rolle des/der strategischen Verantwortli-
chen fiir QS und Akkreditierung hinzu, um die autonome Selbststeue-
rungsfahigkeit der Hochschule gewéhrleisten zu kdnnen.

Tabelle 12 charakterisiert zusammenfassend die schwerpunktma-
Big eingenommenen Rollen beider Verdnderungsakteursgruppen:
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Tabelle 12: Klassifizierung und Merkmale der eingenommenen Rollen von

Hochschulleitungen und QM-Verantwortlichen in der Organisation

Rollen in der Anforderungen / Merkmale / Aufgaben HL | am
Organisation
. Vorbildfunktion X
. Starkung der Hochschulautonomie / Selbst-
steuerungsfahigkeit der Hochschule
Strategische . Ubernahme strategischer Eigenverantwor-
Verantwortliche_r fiir QS tung fiir QS und interne Akkreditierungsver-
fahren insbesondere im Bereich Studium
und Lehre
. Kommunikative Schnittstellenfunktion X
zwischen Hochschulleitung, Verwaltung, Fa-
kultaten und Studiengdngen
. Verantwortung fir Kommunikationsplanung
o ) . Ermittlung von Informationsbedarfen
Kommunikationsmanager_in . o
. Implementierung Kommunikationsstruktu-
renim QMS
. Etablierung diverser Kommunikationsfor-
mate
. Kniipfen von hochschulinternen und exter- X
nen Kontakten
. Weiteres Pflegen und Ausbauen dieser
Vernetzer_in Beziehungen und Netzwerke
. Unterstlitzung/Forderung interner und
externer Kooperationen
. Bereitstellung diverser Dienstleistungen fiir X
Fakultaten und Studiengénge (z.B. Evaluati-
Dienstleister_in on, Berichtserstellung, Organisation von
Workshops)
. Uberpriifung der Einhaltung formaler Vor- X
. gaben in hochschulinternen studiengangs-
Bewerter_in L . L
. orientierten Prifungs- bzw. Akkreditie-
(Kontrolleur_in) rungsverfahren
. Beratungsleistungen fir Fakultaten und X

Berater_in

Studiengange (z.B. zu Bologna-Vorgaben,
Studiengangsentwicklung)
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Rollen in der Anforderungen / Merkmale / Aufgaben HL | amMm
Organisation

. Fokussierung auf die Initiierung von Veran- X
derungs- und Entwicklungsprozessen

. Kontextsensible Beriicksichtigung hoch-
schulumweltbezogener, organisationsstruk-
tureller sowie interaktionsbezogener Zu-
sammenhéange

. Einbringung von Fachkenntnissen tiber
Organisations- und Qualitatsentwicklung im
Hinblick auf spezielle Gegebenheiten der ei-
genen Hochschule

. Initiilerung von Impulsen zur Weiterentwick-
lung des QMS und der Organisation

Organisationsentwickler_in

Quelle: Eigene Darstellung

Im Hinblick auf verschiedene Situationen der Kommunikation und
Interaktion und auf das handelnde Zusammenwirken der Hochschul-
akteure beschrieben sowohl die Hochschulleitungen als auch die Ver-
antwortlichen fiir QM ihre Rollen als Vermittler in und Moderator in.
In Ergidnzung dazu nannten die Hochschulleitungen zudem die Rolle
des/der Entscheider in, um in Aushandlungsprozessen beispielsweise
eine Problemldsung oder Entscheidung herbeizufiihren (Tabelle 13).

Tabelle 13: Klassifizierung und Merkmale der eingenommenen Rollen von
Hochschulleitungen und QM-Verantwortlichen in der Interaktion und Kom-
munikation

Rollen in der Anforderungen / Merkmale / Aufgaben HL | am
Interaktion und
Kommunikation

. Kenntnisse Uber Interessensgruppen und deren X X
Motive sowie Uber fachkulturelle Unterschiede

. Vermittlung zwischen Hochschulleitung, Verwal-
tung, Fakultaten und Studiengéngen in der Hoch-
schule

. Berlicksichtigung von moglichst allen Interessens-
gruppen und Fachkulturen bei der Information und
Koordination

. Diplomatisches Vorgehen bei Widerstanden

Vermittler_in
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Rollen in der Anforderungen / Merkmale / Aufgaben HL | amMm
Interaktion und
Kommunikation

. Dialog-, Diskurs- und Konsensorientierung X X

. Moderation in Gesprachssituationen unter Berlick-
sichtigung der verschiedenen Perspektiven der Pro-
zessbeteiligten

. Situatives Einschatzungs- und Einfiihlungsvermo-

Moderator_in gen, auch in schwierigen Gesprachssituationen

. Detaillierte Kenntnisse iber Interessensgruppen
und deren Perspektiven, Motive und eventuelle
Angste

. Forderung des gegenseitigen Verstandnisses durch
erganzende Informationen und Reflexion

. Herbeifihrung und Umsetzung von Entscheidungen | X
sowie Problemlosungen

Entscheider_in . Koordination von Aushandlungsprozessen zwischen
beteiligten Interessensgruppen

. Kompromissfahigkeit

Quelle: Eigene Darstellung

In Tabelle 13 sind die drei Rollen, die schwerpunktmifig in Kommu-
nikations- und Interaktionssituationen eingenommen wurden, noch
einmal zusammenfassend charakterisiert.

In den aufgefiihrten Rollenselbstbeschreibungen der interviewten
Hochschulleitungen und Zustidndigen fiir QM spiegelt sich das vielfdl-
tige Aufgaben- und Anforderungsspektrum wider, mit dem Verdnde-
rungsakteure bei einem Systemakkreditierungsverfahren herausgefor-
dert waren (vgl. Tabelle 4 in Kapitel 9.5 sowie Tabelle 11 in diesem
Kapitel). Es deutet sich auf Grundlage des Datenmaterials auflerdem
an, dass im Laufe des Prozesses der Systemakkreditierung die Kom-
plexitdt der Rollenanforderungen bzw. -bilder fiir die Hochschullei-
tungen und Zustdndigen fiir QM stetig zunahm, da beispielsweise
durch die operative Abwicklung der hochschulinternen Verfahren zur
studiengangsbezogenen Qualititspriifung bzw. Akkreditierung auch
neue Aufgaben und Rollen entstanden (vgl. Tabelle 12 in diesem Ka-
pitel).

Im Hinblick auf die theoretischen Erkenntnisse zum Rollenhandeln
aus dem Bereich der Soziologie und Sozialpsychologie zeigen auch
die vorliegenden Befunde dieser Studie, dass die Verdnderungsakteure
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in einem Spannungsfeld agierten, da in vielen Handlungssituationen
keine absolute Handlungssicherheit gegeben und ein Rollenhandeln
fiir die Akteure haufig nicht komplikationsfrei moglich war. Das dy-
namische Verdnderungsprozessgeschehen erforderte mehr oder weni-
ger bewusst getroffene Entscheidungen iiber die Ausgestaltung von
Rollen, wobei bei den interviewten Verdnderungsakteuren haufig nur
ein unvollstdndiges Wissen liber die Erwartungen aller prozessbetei-
ligten Akteure bestand, was die Gestaltung des Rollenhandelns sehr
herausfordernd machte.

Diese Vielschichtigkeit der Rollenkonstellationen wird unter ande-
rem an den identifizierten Spannungsfeldern deutlich, welche sich in
kommunikativen Aushandlungsprozessen insbesondere fiir Hoch-
schulleitungen aus den Rollen der Moderation und Entscheidung
ergaben. Auf diesen Aspekt weist auch Kleimann hin, der in seiner
Forschungsarbeit zum Fiihrungsverhalten von Hochschulleitungen
eine ,,Komplexitit, Vielseitig- und Widerspriichlichkeit der présidia-
len Rolle* (Kleimann 2016: 441) feststellte, die u.a. aus der Doppel-
rolle als Amtstridger und Kollege resultiert und strukturelle Rollenkon-
flikte mit sich bringt (vgl. Kleimann 2016: 450). In Handlungssituati-
onen, in denen ein Rollenkonflikt auftrat und die Ziele der Verdnde-
rungsakteure mit den Rollenerwartungen nicht iibereinstimmten bzw.
sich die Akteure nicht vollstindig mit ihrer Rolle identifizierten oder
ein Ressourcenmangel das Ausfiihren und Auftreten in einer Rolle
beeintrichtigte, waren die Verdnderungsakteure gefordert, ihre Hand-
lungsspielrdume auszuloten und im Rollenhandeln kreativ zu improvi-
sieren (vgl. Schimank 2010: 73). Konfliktpotentiale bestanden fiir die
Verdanderungsakteure auch dann, wenn die verschiedenen Bezugs-
gruppen ihre unterschiedlichen Erwartungen an die konkrete Aus-
iibung einer Rolle nicht offen, sondern nur implizit und unklar formu-
lierten. In diesem Zusammenhang wurde den betroffenen Rollentré-
gern nicht vollstindig klar, welche Rollenzuschreibungen vorherrsch-
ten und welche konkreten Erwartungen an sie gestellt wurden.

Die empirischen Ergebnisse dieser Studie zeigen zudem, dass ins-
besondere bei den neu eingefiihrten Rollen in der Organisation wie
beispielsweise der Rolle der Dienstleister innen, die qualitdtsmanage-
mentbezogene Beratungs- und Unterstiitzungsleistungen anbieten, die
Wahrscheinlichkeit stieg, dass QM-Verantwortliche mit widerspriich-
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lichen explizit oder implizit formulierten Erwartungshaltungen von
anderen Hochschulakteuren konfrontiert werden.

Ein wesentliches Spannungsfeld und latenter Rollenkonflikt, der
sich in diesem Zusammenhang bei Zustindigen fiir QM abzeichnete,
war der Spagat zwischen Beratung und Kontrolle, welcher beispiels-
weise bei den im Zuge der Systemakkreditierung neu eingefiihrten
Verfahren zur studiengangsbezogenen Qualitdtspriifung zu Tage trat.
Wenn es die Ressourcenlage ermoglichte, wurde dieses Spannungs-
feld durch die Akteure dadurch entschirft, dass eine Aufteilung von
Beratungs- und Bewertungsrollen auf verschiedene Personen erfolgte.
Die interviewten QM-Expert innen definierten ihre Rolle in der
Hochschule fast durchgidngig auch als Dienstleister innen, welche zu
verschiedenen Qualitdtsaspekten im Bereich Studium und Lehre Bera-
tungs- und Unterstiitzungsleistungen anboten und bei Bedarf auch
zwischen Hochschulleitung und Fakultiten vermittelten (vgl. Kapitel
9.5, Abbildung 7). Anhand dieses neuen Rollenbildes ldsst sich exem-
plarisch auch der gesellschaftspolitische Paradigmenwechsel veran-
schaulichen (siehe Kapitel 2), der sich an Hochschulen durch eine
gestiegene Bedeutung von Steuerung und QM abzeichnet und sich zu-
dem als Abwendung von einer reinen Kontrolle hin zu einer Service-
und Dienstleistungsorientierung bemerkbar macht (vgl. Ditzel/ Suwal-
ski 2016: 48).

In Bezug auf Bewiltigungsstrategien belegen die Ergebnisse au-
Berdem, dass von den Verdnderungsakteuren in herausfordernden
Interaktionssituationen viele Rollenkonflikte als selbstverstidndlich
und notwendigerweise auftretend hingenommen wurden und sich im
zeitlichen Prozessverlauf bei den Rollenhandelnden ein Verstindnis
dariiber entwickelte, wie in unterschiedlichen Handlungssituationen
konflikterzeugende Erwartungen und damit verbundene Spannungs-
felder reduziert werden konnten (vgl. Schimank 2010: 76). Dariiber
hinaus zeigt sich, dass die Verdnderungsakteure — je nach Kontext,
Zeitpunkt und Zielsetzung — teilweise sehr bewusst und strategisch
verschiedene Rollen einnahmen.

Die bisherigen Ausfithrungen zu den forschungsleitenden Fragen 1
bis 3 veranschaulichen zum einen die vielfaltigen Herausforderungen
und Spannungsfelder, in denen Hochschulleitungen und leitungsunter-
stiitzende Wissenschaftsmanager innen an Hochschulen agieren (vgl.
auch Tabelle 7 und 8). Zum anderen geben die empirischen Ergebnis-
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se dariiber Auskunft, welche verschiedenen Handlungspraktiken und
Bewiltigungsstrategien von den Verdnderungsakteuren im sozialen
Prozessgeschehen eingesetzt wurden (vgl. Tabelle 9).

Anhand der Querschnittsthemen des kontextsensiblen Handelns
(Kapitel 9.3), der Kommunikation (Kapitel 9.4) sowie der Einnahme
und Ausgestaltung diverser Rollen (Kapitel 9.5) konnten nicht nur die
Bewiltigungsstrategien, sondern auch die Handlungsorientierungen
und -praktiken der Verdnderungsakteure differenziert herausgearbeitet
werden. Auffallende Gemeinsamkeiten sind, dass sowohl die Hoch-
schulleitungen als auch die Verantwortlichen fiir QM betonten, dass
sie in der Interaktion mit anderen Hochschulakteuren vermittelnd, mo-
derierend und unterstiitzend titig waren, um unterschiedliche Pers-
pektiven, Interessen und widerspriichliche Handlungslogiken im Ver-
anderungsprozess in Einklang zu bringen (vgl. Kapitel 9.5, Abbildun-
gen 6 und 7).

Die empirischen Befunde belegen dariiber hinaus, dass die Hand-
lungsfelder der Unterstiitzung, Moderation und Vermittlung als we-
sentliche Merkmale allen Handlungspraktiken und Bewéltigungsstra-
tegien der Verdanderungsakteure zugrunde lagen (siehe Tabelle 10 und
13) und sich im Umgang mit den beschriebenen Spannungsfeldern in
Form eines kontextberiicksichtigenden und kommunikativen Handelns
sowie in der Einnahme spezifischer Rollen zeigten (siche Tabellen 9
sowie 11 bis 13).

Als ein Ergebnis dieser Arbeit sollen diese identifizierten Hand-
lungsorientierungen und -praktiken der Verdnderungsakteure unter
dem Begriff der ,,Kontextsensibilitit* gefasst werden. Ein kontextsen-
sibles Handeln setzt das Bewusstsein iiber die Komplexitdt und Wi-
derspriichlichkeit der Handlungskontexte voraus, in denen Hochschul-
leitungen und Verantwortliche fiir QM an ihren Hochschulen agieren.
Eine Kontextsensibilitidt beinhaltet dariiber hinaus die Anerkennung
und feinfiihlige Berticksichtigung der komplexen und teilweise wider-
spriichlichen Handlungsbedingungen (vgl. Ditzel/Suwalski 2016: 47),
die neben hochschulexternen Faktoren auch organisationsstrukturelle
sowie personale und interpersonale Gegebenheiten an der jeweiligen
Hochschule umfassen. Speziell im Hinblick auf die Kommunikation
und Interaktion mit der prozessbeteiligten Kerngruppe der Lehrenden
zeigte sich die Notwendigkeit, dass sich die Verdnderungsakteure be-
sonders kontextsensibel auf die kommunikativen Rahmenbedingungen
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an ihren Hochschulen einstellten und vielfdltige kommunikative Be-
wiltigungsstrategien einsetzten (siche Kapitel 9.4).

Die empirischen Befunde zu den Handlungspraktiken und Bewal-
tigungsstrategien der Verdnderungsakteure lassen sich dariiber hinaus
im Hinblick auf eine theoretische Verortung in Bezug zu dem analyti-
schen Konstrukt der Akteurskonstellationen von Beobachtung, Beein-
flussung und Verhandlung setzen, welches Schimank in seinem Be-
zugsrahmen zur Erklarung sozialer Phdnomene (vgl. Schimank 2010:
3421t.) verwendet (siehe Kapitel 5).

Als charakteristische Merkmale der Handlungsstrategien der Ver-
anderungsakteure lassen sich unter der Akteurskonstellation der ,,Be-
obachtung* die kontextsensible Wahrnehmung und das kontextanaly-
sierende Handeln der Verdnderungsakteure fassen (siche Kapitel 9.1
bis 9.4 sowie Tabelle 9). Mit der Akteurskonstellation der ,,Beeinflus-
sung* kann zum einen der gezielte Einsatz von Interventionen — wie
z.B. eine status- und anlassbezogene Ansprache von Fakultits- und
Studiengangsleitungen oder eine Bereitstellung von Unterstiitzung —
beschrieben werden (siche Kapitel 9.1 und 9.4 sowie Tabellen 10 und
13 in diesem Kapitel). Zum anderen lésst sich als Beeinflussung auch
die bewusste und zielgruppenorientierte Einnahme von Rollen zur
Mobilisierung und Motivierung Prozessbeteiligter im Verdnderungs-
prozess — wie z.B. das Agieren als Wegbereiter in oder als Unterstiit-
zer _in — verstehen (siche Kapitel 9.1 und 9.5 sowie Tabellen 11 bis 13
in diesem Kapitel). Mit der Akteurskonstellation der ,,Verhandlung*
wird die wechselseitige Beobachtung und Beeinflussung beschrieben,
durch welche verbindliche Vereinbarungen zwischen den Akteuren
getroffen werden, um eine Erwartungssicherheit zu erreichen. In Be-
zug auf eine Verhandlung zeigen die empirischen Befunde, dass die
Verdanderungsakteure insbesondere vermittelnde, moderierende und
entscheidende Rollen einnahmen und kreativ ausgestalteten, um eine
konstruktive Kommunikation und Interaktion durch eine Orientierung
an Dialog, Diskussion und Konsens zu fordern (siche Kapitel 9.2 und
9.4 sowie Tabellen 10, 12, und 13 in diesem Kapitel).

Zudem ldsst sich feststellen, dass die in den Kapiteln 9.1 bis 9.5 re-
ferierten sozialen und kommunikativen Handlungspraktiken der Ver-
anderungsakteure in einem engen Bezug zu anderen Studien zum Ver-
anderungsmanagement an Hochschulen stehen (vgl. Kapitel 4). Diese
verweisen beispielsweise darauf, dass ein Angebot an Information,
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Partizipation, Anreizgestaltung und Unterstiitzung bei Prozessbeteilig-
ten Verunsicherungen entgegenwirken und Widerstand vorbeugen
koénnen und dass der Einbezug prozessbeteiligter Akteure in Entschei-
dungsfindungs- und Aushandlungsprozesse ein nicht zu unterschét-
zendes Potential zur Organisationsentwicklung bieten kann (vgl. Mi-
chel 2008; Sonntag et al. 2008).

Mit Blick auf Erkenntnisse aus dem Bereich des Bildungs- und
Wissenschaftsmanagements belegen die empirischen Befunde dieser
Studie dariiber hinaus, dass angesichts der Spezifika der Bildungsor-
ganisation Hochschule und ihrer komplexen, vieldeutigen und mitun-
ter paradoxen Facetten nicht nur ein einzelner Managementansatz,
sondern vielmehr eine Bandbreite an Managementansitzen notwendig
ist, um Verdnderungsprozesse an Hochschulen zu initiieren und zu ge-
stalten (vgl. Hanft 2008: 329ff.; Kezar 2001: 113). Die empirischen
Befunde untermauern diese Perspektive und belegen in Bezug auf das
Postulat des ,,reflexiven Bildungsmanagements* (Behrmann 2006) zu-
dem, dass die Verdnderungsakteure intensiv iiber ihr eigenes Manage-
menthandeln reflektieren und nach einem auf Dialogorientierung, Par-
tizipation und Kooperation basierenden Managementverstdndnis han-
deln mussten, um eine Balance der vielfiltigen Spannungsfelder her-
stellen zu kénnen.

Die reflexive Betrachtungsweise der Verdnderungsakteure zeigt
sich schlieflich auch an den geschilderten Effekten, die in Zusam-
menhang mit dem Verédnderungsprojekt der Systemakkreditierung als
Tendenzen sichtbar wurden und im folgenden Abschnitt zusammenge-
fasst dargestellt werden sollen.

Frage 3: Welche Effekte wurden von den Verdinderungsakteuren in
Folge des Verdnderungsprojektes Systemakkreditierung retrospektiv
wahrgenommen?

Im Gegensatz zu den forschungsleitenden Fragen 1 bis 3 stehen bei
der Frage 4 die Eindriicke der Verdnderungsakteure im Fokus, die un-
mittelbar nach Abschluss der Systemakkreditierungsverfahren an den
Hochschulen retrospektiv als Effekte beobachtet wurden. Die Schilde-
rungen der Expert_innen illustrieren, dass durch die Systemakkreditie-
rung und die damit einhergehende Implementierung von QM-Ver-
fahren vielfaltige Entwicklungsprozesse auf verschiedenen Ebenen der
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Hochschule — insbesondere im Bereich Studium und Lehre — angesto-
Ben wurden.

So beobachteten die Verdnderungsakteure beispielsweise in Bezug
auf die Einfiihrung qualititsrelevanter Prozesse und Verfahren, dass
diese zu einer internen und hochschulexternen Transparenz beigetra-
gen haben. Dies zeigte sich fiir die Verdnderungsakteure beispielswei-
se an einer strukturierten Erhebung von studiengangsbezogenen Daten
und Kennzahlen, welche die Beobachtung von Langzeitentwicklungen
auf Studiengangsebene ermdglichten sowie management- und steue-
rungsrelevante Informationen bereitstellten, um als Grundlage fiir Ent-
scheidungen herangezogen werden zu konnen. Zudem wurde im Hin-
blick auf die neu eingefiihrten Berichtformate und Dokumente — wie
beispielsweise kompetenzorientierte Modulbeschreibungen oder Stu-
diengangskonzepte — beobachtet, dass diese auf Fakultéts- und Studi-
engangsebene zu einer stdrkeren Sichtbarkeit fachlich-inhaltlicher
Qualitdtsaspekte sowie zu einer groBeren Transparenz iiber strukturel-
le und strategische Zusammenhénge beitrugen.

Im Zuge dieser Entwicklungen wurde von den Verdnderungsakteu-
ren auch wahrgenommen, dass Qualitdtsaspekte im Bereich Studium
und Lehre nicht mehr nur als individuelle Verantwortung der Lehren-
den verstanden wurden, sondern zunehmend auch als eine strategische
Aufgabe der Organisation Hochschule. In Bezug auf die gestiegene
Bedeutung einer Hochschul- und Studiengangsentwicklung zeigte sich
fiir die Verdnderungsakteure an ihren Hochschulen, dass eine manage-
mentorientierte Perspektive auf die Leistungsangebote der Hochschu-
len zunahm und auch Fragen zur Hochschulsteuerung sowie zur stra-
tegischen Ausrichtung der Hochschule einen hoheren Stellenwert er-
hielten. In diesem Zusammenhang beobachteten die Verdnderungsak-
teure ebenfalls die Tendenz zu einer engeren strategischen Zusam-
menarbeit der Hochschulleitungen mit den Leitungspersonen auf Stu-
diengangs- und Fakultditsebene.

Als weiterer Effekt wurde von den Verdnderungsakteuren an ihren
Hochschulen eine Intensivierung der bereichsiibergreifenden Kommu-
nikation und interdisziplindren Zusammenarbeit zwischen den ver-
schiedenen Ebenen der Hochschule wahrgenommen, die beispielswei-
se durch verschiedene Kommunikationsforen oder auch durch die neu
eingerichteten Verfahren zur studiengangsbezogenen Qualitdtspriifung
befordert wurde.
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Zusammenfassend belegen die Beschreibungen der Expert innen zum
einen, dass bei den prozessbeteiligten Hochschulakteuren die Auf-
merksamkeit fiir strategische und organisationsstrukturelle Zusam-
menhdnge geschdrft wurde. Zum anderen wird anhand der empiri-
schen Befunde ein Perspektivwechsel an den Hochschulen erkennbar,
in dessen Konsequenz nicht mehr nur die individuellen Leistungen
von Professor innen im Bereich von Lehre und Forschung im Zent-
rum stehen, sondern strukturell-organisationale Qualititsaspekte im
Bereich Studium und Lehre zunehmend an Bedeutung gewinnen. Die-
se Befunde lassen sich in Bezug zu dem in Kapitel 2 beschriebenen
Paradigmenwechsel setzen, der durch gesellschaftspolitische Refor-
mierungsprozesse eingeleitet wurde und fiir Hochschulen gestiegene
Anforderungen an eine Rechenschaftslegung und Leistungsmessung,
Effizienz und an Effektivitdtsbestrebungen sowie eine gestiegene Er-
wartung an Hochschulmanagement und -steuerung mit sich brachte.
Zudem konnen die Aussagen und die damit verkniipften Sinnkon-
struktionen der Expert_innen auf das in Kapitel 3 beschriebene Span-
nungsverhiltnis von Profession und Organisation bezogen werden.

Die empirischen Befunde illustrieren den spezifischen Blick der
Verdanderungsakteure auf die Organisation Hochschule und belegen
dariiber hinaus ihr ausgepréigtes Bewusstsein {iber gesamtorganisatio-
nale Zusammenhdnge und iiber die Notwendigkeit zur hochschuladi-
quaten Gestaltung organisationaler Strukturen. Die Schilderungen der
Expert innen veranschaulichen auBlerdem die Initiative und das hohe
Engagement der Hochschulleitungen und leitungsunterstiitzenden
Wissenschaftsmanager innen, die gesetzten Rahmenbedingungen
kritisch zu hinterfragen und neue partizipationsorientierte Wege zur
aktiven und hochschuladdquaten Organisationsentwicklung zu be-
schreiten.

Ergédnzend zu diesem wahrgenommenen Bedeutungszuwachs
strukturell-organisationaler Aspekte sowie interdisziplindrer und be-
reichstlibergreifender Kooperation ldsst sich feststellen, dass sich fiir
die Expert_innen eine klare und differenzierte Benennung der wahr-
genommenen Effekte einer Systemakkreditierung an den untersuchten
Hochschulen als herausfordernd gestaltete. Dies ldsst sich zum einen
auf die vielfiltigen Dynamiken an den untersuchten Hochschulen
zuriickfiihren, an denen — haufig parallel zur Systemakkreditierung —
weitere Verdnderungsinitiativen durchgefiihrt wurden, die in der Re-
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gel nur lose miteinander verzahnt waren. Zum anderen konnten die
Verdanderungsakteure zum Zeitpunkt der durchgefiihrten Interviews
(die schwerpunktméfig kurz nach Abschluss des Systemakkreditie-
rungsverfahrens stattfanden) auf kein langfristiges Erfahrungswissen —
beispielsweise zur Durchfiihrung der internen Studiengangsakkreditie-
rungsverfahren und damit verbundener Effekte — zuriickgreifen. Die
Befunde der vorliegenden Untersuchung decken sich damit auch mit
den bisherigen Erkenntnissen aus der hochschulbezogenen Wirkungs-
forschung, welche auf die Schwierigkeit der Identifizierung eindeuti-
ger Kriterien hinweist, verifizierbare kausale Zusammenhinge zwi-
schen ergriffenen QS-Maflnahmen und daraus resultierenden Effekten
erfassen zu konnen (sieche Kapitel 1 und Kapitel 9.6). Welche langfris-
tigen Effekte und Wirkungszusammenhidnge sich durch die im Zuge
der Systemakkreditierung und des QM-Systems eingefiihrten neuen
Verfahren und Formen der Zusammenarbeit an den untersuchten
Hochschulen zeigen werden, ldsst sich zum jetzigen Zeitpunkt noch
nicht empirisch feststellen.

Es konnte jedoch im Rahmen dieser Untersuchung aufgezeigt wer-
den, dass sich die untersuchten Hochschulen auf den Weg zu einer
Organisationsentwicklung begeben haben, in deren Verlauf hoch-
schulkontextaddquate Management- und Fiihrungstechniken ange-
wandt und verfeinert wurden. Dabei wurden auch vielfdltige Verdnde-
rungsimpulse gesetzt, die insbesondere strategischen und organisati-
onsstrukturellen Gesamtzusammenhidngen — weit iiber den Bereich
Studium und Lehre hinaus — eine groflere Aufmerksamkeit zukommen
lassen.
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11. Fazit und Ausblick

Im Hinblick auf forschungstheoretische Implikationen lassen sich auf
Grundlage der dargelegten Erkenntnisse aus dieser Untersuchung ei-
nige Annahmen ableiten, welche fiir die zukiinftige Forschung zu Ver-
anderungsprozessen an Hochschulen von Bedeutung sind. Das Thema
der vorliegenden Studie wurde aus der Perspektive des ,,Bildungsma-
nagements* betrachtet, das einen interdisziplindren Ansatz verfolgt
und verschiedene theoretische Perspektiven aus den Fachdisziplinen
der Erziehungs- und Sozialwissenschaften sowie den Wirtschaftswis-
senschaften und der Betriebswirtschaftslehre in Beziehung setzt. Wie
anhand der empirischen Forschungsergebnisse dieser Arbeit deutlich
gemacht werden konnte, hat sich ein interdisziplindrer Zugang zur
Erforschung des Handlungskontextes Hochschule als duB3erst hilfreich
erwiesen.

Auf Grundlage der theoretischen Beziige konnten im Rahmen die-
ser Studie somit nicht nur empirische Erkenntnisse {iber hochschul-
kontextaddquate Werkzeuge und Instrumente des Verdnderungsmana-
gements gewonnen werden. Im Hinblick auf den Umgang mit den
vielfdltigen Herausforderungen und Spannungsfeldern im Verdnde-
rungsprozessgeschehen konnten vielmehr geeignete Handlungsorien-
tierungen, Strategien und Praktiken offengelegt werden, die sich ins-
besondere durch ein kontextsensibles Handeln in der Kommunikation
und Interaktion charakterisieren lassen. Die vorliegenden empirischen
Befunde unterstreichen noch einmal, dass eine Untersuchung von Ver-
anderungsprozessen an Hochschulen die Beachtung der Spezifika des
Hochschulkontextes erforderlich macht. Dazu zdhlen nicht nur die Be-
sonderheiten der organisationalen Rahmenbedingungen an Hochschu-
len, sondern auch die Sozialisationsprozesse und kulturellen Pragun-
gen, von denen die akademischen Organisationsmitglieder beeinflusst
werden. Die empirischen Ergebnisse in dieser Forschungsarbeit lassen
sich nur angemessen konzeptionalisieren, wenn die Besonderheiten
des Organisationstyps Hochschule hinreichend Beriicksichtigung fin-
den. Mit Bezug auf theoretische Implikationen hat sich auBerdem
gezeigt, dass soziologische und sozialpsychologische Forschungsan-
sitze zur Kommunikation und Interaktion die empirische Erforschung
von Verdnderungsprojekten an Hochschulen unterstiitzen, weil sie den
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Blick fiir die facettenreichen und mitunter widerspriichlichen sozialen
Prozesse schiarfen, welche einen starken Einfluss auf derartige Projek-
te haben und den Projekterfolg behindern kénnen. Zur Analyse der
jeweiligen Herausforderungen und Spannungsfelder sowie zur Erklé-
rung damit zusammenhdngender Bewiltigungsstrategien von Akteu-
ren, die in sozialen Handlungskontexten zu beobachten sind, liefern
dariiber hinaus sozialwissenschaftliche Rollentheorien erkenntnisge-
winnende Impulse. Zudem machen diese Forschungsansétze auf den
subjektiven und konstruktiven Charakter von wahrgenommenen sozia-
len Phdnomenen aufmerksam, wodurch der Betrachtungshorizont auf
die Handlungspraktiken von Leitungspersonen und leitungsunterstit-
zenden Wissenschaftsmanager innen konzeptionell erweitert wird.
Beziiglich handlungspraktischer Implikationen fiir das Manage-
ment- und Leitungshandeln an Hochschulen weisen die empirischen
Ergebnisse ebenfalls darauf hin, dass sich die Etablierung neuer Struk-
turen und Prozesse im Rahmen eines QM-Systems sowie die Erhal-
tung der eingefiihrten Verdnderungen auch noch lange nach der ei-
gentlichen Entscheidung zur Einfiihrung der Systemakkreditierung als
schwierig gestalten kann. Die empirischen Ergebnisse belegen weiter-
hin, dass es fiir eine tragfihige und nachhaltige Verstetigung neuer or-
ganisationaler Strukturen nicht ausreicht, funktionalistische und ma-
nagementorientierte Konzepte und Instrumente einzufiihren, welche
dem Selbstverstindnis der akademischen Mitglieder an Hochschulen
entgegenstehen. Dies insbesondere deshalb, weil die Modernisierungs-
und Verdnderungsbestrebungen im Hochschulkontext und damit ver-
bundene strategische Entscheidungen iiber Verdnderungen an Hoch-
schulen ein nicht zu unterschitzendes Konfliktpotential besitzen. Um-
so notwendiger erscheint es daher, Praxistheorien zum Management
von Qualitdt und von Verdnderungsprozessen durch Theorien und
Handlungsansétze zu bereichern, welche soziale Prozesse stdrker in
den Blick nehmen, um den mitunter engen Blick auf QM-Verfahren
und -Instrumente erweitern zu konnen. Im Hinblick auf den Ansatz
des ,reflexiven Managements* (Behrmann 2006) und als mdgliche
Referenzpunkte zur Weiterentwicklung praxisorientierter Ansétze
diirfte sich die Relevanz einer kontextsensiblen und reflektierenden
Wahrnehmung und Vorgehensweise bei der Gestaltung von Verdnde-
rungsprozessen und QM an Hochschulen als ein geeigneter und effek-
tiver Ansatz erweisen. Die empirischen Befunde veranschaulichen au-
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Berdem, dass sowohl Hochschulleitungen als auch Verantwortliche im
Bereich des QM der Kerngruppe der Lehrenden eine ausgeprigte
Aufmerksamkeit schenken miissen, da diese iiber vielféltige Moglich-
keiten verfiigen, Widerstand auszuiiben. Auf Seiten der interviewten
Hochschulleitungen und Verantwortlichen fiir QM zeigte sich, dass
die Fdhigkeit, achtsam zu agieren und differenzierte Einschdtzungen
von Handlungsmotivationen diverser prozessbeteiligter Akteure zu
erfassen, eine entscheidende Kompetenz fiir Verdnderungsakteure
darstellt. Ebenso wurde deutlich, dass es sich bei der Gestaltung von
Verdnderungsprozessen als unterstiitzend erweist, wenn Hochschullei-
tungen und Verantwortliche fiir QM {iber ein breites Repertoire an
unterschiedlichen Interventionspraktiken verfiigen. Insbesondere hat
sich das Eintreten in einen gemeinsamen Dialog mit prozessbeteiligten
Akteuren fiir die interviewten Verdnderungsakteure als zielfiihrend
erwiesen. Im Hinblick auf Konzepte des organisationalen Lernens
(z.B. Pellert 1999; Wilkesmann 2000) kann im Rahmen solcher Aus-
handlungs- und Kommunikationsprozesse die Moglichkeit geschaffen
werden, Spannungsfelder zu adressieren — welche sich zwischen ge-
setzten hochschulexternen Anforderungen, den spezifischen Gegeben-
heiten an Hochschulen und den professionskulturellen Charakteristika
der Organisationsmitglieder aufspannen — und auf diesem Wege in
einen gemeinsamen Lern- und Hochschulentwicklungsprozess einzu-
treten.

Abschlieflend soll an dieser Stelle noch einmal der Forschungsbei-
trag der vorliegenden Untersuchung zur anwendungsorientierten Bil-
dungs- und Wissenschaftsmanagementforschung herausgestellt sowie
weitere Forschungspotentiale aufgezeigt werden. Vor dem Hinter-
grund, dass bisher wenig Erkenntnisse iiber die Handlungspraxis von
Leitungskriften sowie leitungsunterstiitzenden Bildungs- und Wissen-
schaftsmanager innen im Hochschulkontext vorliegen, konnten durch
die vorliegende empirische Studie neue und erkenntnisreiche Einbli-
cke zur Einfiihrung von QM und Systemakkreditierung an Hochschu-
len gewonnen werden. Am Beispiel des Verdnderungsprojektes ,,Sys-
temakkreditierung® wurden erfolgsversprechende Handlungspraktiken
und -strategien von verdnderungsprozessgestaltenden Akteuren offen-
gelegt und konzeptionell systematisiert, welche neben neuen For-
schungserkenntnissen zudem einen Beitrag zum anwendungsorientier-
ten Professionalisierungsdiskurs des Hochschul- und Wissenschafts-
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managements leisten. So konnte insbesondere die Relevanz einer kon-
textsensiblen und reflektierenden Wahrnehmung und Vorgehensweise
bei der Gestaltung von hochschulischen Verdnderungsprozessen her-
ausgearbeitet werden.

Die vorliegenden empirischen Ergebnisse bieten dariiber hinaus
vielfiltige Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Forschungsprojekte in
diesem Themenfeld. So konnten die empirischen Ergebnisse dieser
Untersuchung als Ausgangspunkt fiir vergleichende Studien genutzt
werden, um beispielsweise zu untersuchen, ob sich die beobachteten
Phanomene auch an anderen Hochschulen zeigen. Ein Anlass fiir wei-
tere Forschung wire zudem, die Perspektive der Lehrenden nicht nur
iiber den Weg der Zuschreibung und Deutungsmuster durch die Ver-
anderungsakteure zu erfassen, sondern auch die prozessbeteiligten
Lehrenden und Wissenschaftler selbst zu Wort kommen zu lassen.
Dariiber hinaus wire es wiinschenswert und erkenntnisversprechend,
in einer breiter angelegten Studie die Motive, Handlungsorientierun-
gen und Rollenbilder von Akteuren, die an Hochschulen mit Leitungs-
und Managementaufgaben betraut sind, auszudifferenzieren und in
einen bildungsorganisationsiibergreifenden Vergleich zu setzen. Die
empirischen Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung veranschauli-
chen am Beispiel von Verdnderungsprojekten zur Systemakkreditie-
rung nicht nur, dass strategische und organisationsstrukturelle Ge-
samtzusammenhéinge an Hochschulen in den letzten Jahren an Bedeu-
tung gewonnen haben. Es zeigt sich auBBerdem, dass Fiihrungskréfte
und Wissenschaftsmanager innen ein hohes Mafl an Achtsamkeit,
Sensibilitit und Verstidndnis fliir den hochschulspezifischen Hand-
lungskontext aufbringen miissen und diese Herausforderung auch en-
gagiert und proaktiv annehmen, um in ihren Hochschulen Entwick-
lungsimpulse zu setzen und Lernprozesse anzuregen. AbschlieBend
lasst sich im Hinblick auf verdnderungsprozessbezogene Herausforde-
rungen und Spannungsfelder feststellen, dass in der vorliegenden Stu-
die wesentliche Erkenntnisse {iber Handlungspraktiken und Bewilti-
gungsstrategien gewonnen werden konnten, welche sich sowohl fiir
kiinftige Forschung als auch fiir die tdgliche Praxis von Leitungsper-
sonen und Wissenschaftsmanager innen an Hochschulen als &uBerst
hilfreich erweisen diirften.
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Anhang

Titel der Anhénge

Fundort der Dokumente

A Kiriterien der Systemakkreditierung
(Drs. AR 20/2013)

B Erhebungsinstrument Gepréchsleitfaden

C  Erhebungsinstrument Kurzfragebogen (Online-
Umfrage)

D  Ubersicht der durchgefiihrten Experteninterviews

E  Analyseraster zur Datenauswertung mit deduktiven
Kategorien bzw. Selektionskriterien

F  Erlduterung zur Definition der Selektionskriterien

G Kategoriensystem (finaler Stand nach Datenaus-
wertung)
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