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LEE HAarRVEY/D1ANA GREEN

Qualitat definieren

Fiinf unterschiedliche Ansitze

Im folgenden mochten wir den Begriff der ,,Qualitdt” in Bildungskontexten né-
her untersuchen. Zu diesem Zweck werden Denkweisen iiber Qualitédt analy-
siert und in ihrer Bedeutung fiir den Bildungsbereich herausgearbeitet. Das
Verhiltnis dieser Denkweisen zueinander wird erortert, und schlief$lich werden
ihre philosophischen und politischen Grundlagen verdeutlicht. Die relative Na-
tur des Qualitédtsbegriffes wird herausgestellt: Erstens verstehen verschiedene
Personen unterschiedliches unter ,,Qualitdt“ und zweitens kann sich Qualitit
auf Prozesse oder Ergebnisse beziehen. Die stark auseinanderlaufenden Ver-
wendungsweisen von ,Qualitdt“ im Bildungsbereich werden in fiinf unter-
scheidbare, aber gleichwohl miteinander in Beziehung stehende Kategorien
eingeteilt. Qualitdt kann verstanden werden als Ausnahme, als Perfektion, als
Zweckmdfligkeit, als addquater Gegenwert (value for money) sowie als transfor-
mativ. Die Bestimmung von Kiriterien fiir die Einschédtzung der Qualitit von
Bildungsinstitutionen erfordert es, die unterschiedlichen Qualitatskonzepte zu
verstehen, an denen sich die verschiedenen Interessengruppen bei ihren Ent-
scheidungen orientieren.

1. Die Eigenart von Qualitdt

Qualitét wird oft als ein relativer Begriff bezeichnet. Relativ ist Qualitit als
Begriff in zweierlei Weisen. Erstens ist ,,Qualitat“ relativ zu demjenigen, der
diesen Begriff verwendet sowie abhingig von den Kontexten, in denen er ver-
wendet wird. ,,Qualitdt“ meint fiir verschiedene Personen unterschiedliches,
und auch ein und dieselbe Person verwendet den Begriff womdglich zu ver-
schiedenen Zeiten unterschiedlich. Dies wirft die Frage nach ,,Wessen Quali-
tat?* auf. Im Bereich der Hochschulbildung, aber letztlich im Bildungsbereich
generell, gibt es eine grofle Zahl von Interessenten: Schiiler bzw. Studenten,
Arbeitgeber, Lehrende, Administratoren, die Regierung, Geldgeber etc. (Bur-
ROWS/HARVEY 1992). Alle diese Gruppen entwickeln eine je spezifische Per-
spektive auf Qualitat. Es handelt sich dabei jedoch nicht um verschiedene Per-
spektiven auf ein und dieselbe Sache, sondern um verschiedene Perspektiven
auf unterschiedliche Dinge, die allerdings mit dem gleichen Begriff belegt wer-
den. Zweitens ist Qualitét relativ zum MaBstab. Z.T. wird Qualitit als etwas
Absolutes betrachtet. Es geht dabei um das Kompromif3lose, Evidente oder
Absolute von Qualitdt, um das ,,Apodiktische*, wie HusserL (1969) es nennt.

1 Orig.: Defining Quality. In: Assessment & Evaluation in Higher Education 18 (1993) 1,
S. 9-34 (Ubersetzung von E.TERHART, leicht gekiirzt).

Z{Pid. - 41. Beiheft



18 Teil I: Qualitit und Qualititssicherung — analytisch betrachtet

,»Als ein Absolutes ist [Qualitdt] ihrer Natur nach &hnlich wie Wahrheit oder
Schoénheit. Es handelt sich um ein Ideal, das keinen Kompromif erlaubt“ (SAL-
LiIG/HINGLEY 1991, S. 3). In anderer Hinsicht wird Qualitét als eine absolut ge-
setzte Marke oder Schwelle verstanden, die tiberschritten werden muf3, um ir-
gend etwas als Qualitat bezeichnen zu kénnen (z.B. dann, wenn ein Ergebnis
einen landesweit geltenden Standard erreichen muf).

Drittens gibt es die Auffassung, derzufolge es keinen vordefinierten Schwel-
lenwert oder Standard der Ergebnisse gibt, an dem Qualitit bemessen wird.
Qualitit bezieht sich vielmehr auf die ,,Prozesse“, die zu den erwiinschten Er-
gebnissen fithren. Wenn beispielsweise ein Produkt oder eine Dienstleistung in
konsistenter Weise die selbst gesetzten Anspriiche des Produzenten bzw.
Dienstleisters trifft, so hat dieses Produkt Qualitdt — und zwar unabhéngig von
irgendeinem absoluten Standard.

Uber Qualitit im Kontext von Erziehung und Bildung ist sehr viel geschrie-
ben worden; im Bereich des Managements und der Sozialen Dienste ist es dhn-
lich. Das meiste davon bezieht sich auf die Kontrolle, die Sicherung, das Mana-
gement, die Einschitzung, die Verwaltung oder die Finanzierung von Qualitit.
Uber den Begriff selbst ist demgegeniiber wenig geschrieben worden (Scott
1987; GoopLaD 1988). Insofern hat sich seit BALLs Frage ,,Was um alles in der
Welt ist Qualitat? (1985a) nicht viel getan.

Wir alle haben ein intuitives Verstidndnis davon, was Qualitdt meint; es ist
allerdings haufig schwierig, dieses intuitive Verstindnis zu explizieren. Ahn-
lich wie , Freiheit“, ,,Gleichheit oder ,,Gerechtigkeit” ist auch ,,Qualitédt* ein
unscharfer, schwerlich prizise zu fassender Begriff. ,Qualitdt weicht jeder
Préskription, jeder Vor-Schrift aus und ist genauso schwer zu beschreiben
und zu erortern wie in der Praxis zustande zu bringen“ (GiBsoN 1986). Eben-
so ist Qualitdt ein Begriff mit Wertimplikationen: Subjektiv wird er mit dem
Guten und Wertvollen verbunden (DocHy u.a. 1990; PFerrer/CooTE 1991). Ir-
gendein Handeln mit dem Begriff Qualitdt in Verbindung zu bringen, kann
insofern dazu dienen, dieses Handeln zu legitimieren, und zwar ganz unab-
hiangig davon, was ,,Qualitdt“ jeweils inhaltlich meint.

Es existieren zahlreiche Begriffsverstindnisse von ,,Qualitdt* (SCHULLER
1991). Diese konnen jedoch in fiinf unterscheidbare, aber miteinander in Be-
ziehung stehende Gruppen eingeteilt werden. Qualitédt 148t sich verstehen als
Ausname, als Perfektion (oder Konsistenz), als Zweckmiifligkeit, als adiquater
Gegenwert (value for money) oder als transformativ.

2. Qualitit als Ausnahme

Dieses Verstdandnis von Qualitdt geht von dem Axiom aus, daf3 Qualitit etwas
Besonderes ist. Drei Varianten dieses Verstdndnisses lassen sich unterscheiden:
erstens die traditionelle Vorstellung von Qualitét als herausgehobene Ausnah-
me, zweitens die Vorstellung von Qualitit als Exzellenz (im Sinne des Uber-
treffens allerhochster Standards) und drittens (und in einem weicheren Ver-
standnis von Qualitdt als Ausnahme) als das Erreichen von vorgeschriebenen
(Minimal-)Standards.
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2.1 Traditionelles Verstindnis von Qualitdt

Traditionell wird der Begriff der Qualitdt mit der Vorstellung von Herausgeho-
benheit, von etwas sehr Speziellem oder irgendwie Hochklassigem verbunden.
Ein Qualititsprodukt gibt seinem Besitzer oder Verwender einen bestimmten
Status. Die traditionelle Vorstellung von Qualitat impliziert Exklusivitit (PFEF-
FER/CooTE 1991). Dieses Qualitdtsverstdndnis unterstiitzt die elitire Auffassung
hinsichtlich der hohen Qualitédt z.B. einer Oxbridge-Erziehung. Qualitdt wird
nicht auf der Basis einer Priifung der gelieferten Leistung zugesprochen, son-
dern beruht auf der Annahme, da3 die Herausgehobenheit sowie die Uner-
reichbarkeit einer Oxbridge-Erziehung selbst schon Qualitit ist. Diese Qualitat
bemiiht sich nicht an irgendwelchen Kriterien; dies ist vielmehr Qualitédt — ab-
gesondert und unerreichbar fiir die Allermeisten.

Dieses traditionelle Verstindnis von Qualitit liefert keine MaBstdbe, an
denen Qualitit zu bemessen ist. Es verzichtet auch auf jede Definition von
Qualitat. Es ist apodiktisch — in seinem Rahmen wei3 man instinktiv, was
Qualitit ist. Demzufolge verkorpern solche Bildungsinstitutionen Qualitdt —
sie brauchen sie nicht zu demonstrieren (CHURCH 1988). Das traditionelle Ver-
standnis von Qualitdt wird unbrauchbar, wenn es um die graduelle Einschit-
zung von Qualitdt geht, denn es liefert keine Mittel zur niheren Bestimmung
von Qualitit. Gleichwohl haftet dieses traditionelle Verstindnis jedem Ge-
brauch des Qualitdtsbegriffes an und hat insofern das Potential, den Begriff
(sowie auch politische Realitdten) zu verunklaren (PFEFFER/CoOTE 1991, S. 4).

2.2 Exzellenz I (Hohe Standards iibertreffen)

Exzellenz (Vortrefflichkeit) wird hdufig mit Qualitdt gleichgesetzt (BALL
1985a). Dabei sind zwei Verstandnisse von Exzellenz zu unterscheiden: Vor-
trefflichkeit im Blick auf Standards und Vortrefflichkeit als Fehlerlosigkeit
(s. unten Abschnitt 3.1).

Exzellenz I erkennt Qualitdt im Einhalten von hohen Standards (REYNOLDS
1986; Moobik 1986a). Dieses Verstandnis von Qualitit dhnelt dem gerade eror-
terten traditionellen Konzept, vermeidet jedoch dessen apodiktischen Charak-
ter und benennt die Bestandteile von Exzellenz, wobei gleichzeitig sicherge-
stellt wird, daf diese beinahe unerreichbar sind. Es ist in dem MaBe elitdr, wie
es das Erreichen der Qualititsstandards nur unter sehr spezifischen ,,unwahr-
scheinlichen* Bedingungen fiir moglich hélt. Nur wenn das Beste eingebracht
wird, kommt Herausragendes zustande (...). Bei Exzellenz I geht es um Her-
ausragendes bei den Voraussetzungen wie beim Resultat. Eine Institution, die
die besten Schiiler bzw. Studenten aufnimmt und ihnen die besten materialen
und personalen Bedingungen bietet, muf3 naturgemaf zu vortrefflichen Ergeb-
nissen fithren. Wie auch immer der ProzeB abliuft — die Exzellenz bleibt. Auch
wenn der Unterricht durchschnittlich ist — das Wissen ist vorhanden und kann
assimiliert werden.

Dieses Verstidndnis von Exzellenz wird oft anhand der Reputation der Insti-
tution und ihrer Ausstattung beurteilt (AstiN 1990). Beides bedingt sich wech-
selseitig: Eine aufwendige Ausstattung bestitigt Reputation, und Reputation
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wiederum zieht Ressourcen an. Auf institutioneller Ebene bedeutet dies, die
richtigen Schiiler bzw. Studenten zu rekrutieren und ihnen eine entsprechende
Umwelt zu bieten, um individuelle Entwicklung des Wissens zu fordern. Die
Grundannahme lautet: Die Qualitidt der Ergebnisse ist eine Funktion der Qua-
litét der Inputs. Insofern ist dieses Qualitdtsverstdndnis mit seiner Betonung ei-
nes bestimmten Niveaus von Input und Output ein ,,absolutistisches* Konzept.
Es ist nicht einfach ,elitdr“ in dem Sinne, daf es nur auf die bekannten Elite-
Institutionen zutrifft. In den USA ist es zugleich der dominierende Ansatz zur
Qualitatsbestimmung im Bildungsbereich (Astin/SoLomoN 1981; Moobie 1988,;
MILLER 1990).

2.3 Ubereinstimmung mit Standards

Dieses Verstandnis von Qualitét als etwas Herausragendes verwissert den An-
spruch. Ein Qualitdtsprodukt in diesem Sinne ist ein solches, das eine Reihe
von Qualitdtskontrollen durchlaufen hat. Anstatt unerreichbar zu sein, basie-
ren die Kontrollen auf erreichbaren Kriterien, die darauf abzielen, ,,defektive*
Stiicke auszusondern. ,,Qualitét* wird also denjenigen Erzeugnissen zugespro-
chen, die diesen vom Erzeuger oder Kontrolleur aufgestellten Minimalstan-
dards entsprechen. Qualitit heiflt: Konform zu den Standards. Zu jedem Zeit-
punkt existiert eine ,absolut” gesetzte Marke oder Schwelle, die nur die
standardkonformen Produkte iiberschreiten. Die Konformitdt mit gesetzten
Standards wird verwendet, um eine ganze Reihe von konkurrierenden Pro-
dukten oder Dienstleistungen hinsichtlich ihrer Qualitiat zu vergleichen. Eine
externe Instanz kann z.B. einen Kriteriensatz definieren und die Qualitdt ver-
schiedener Erzeugnisse hierzu bemessen. Das Vorgehen der Stiftung Warentest
ist hierfiir ein Beispiel.

Der Standards-Ansatz zur Qualitdtsermittlung impliziert, da3 die Qualitét
dann steigt, wenn die Standards erhoht werden. Ein Produkt, das hoheren
Standards geniigt, ist dann eben ein Produkt von hoherer Qualitit. Dieses
Denkmodell wird auch im Bildungsbereich eingesetzt, und zwar immer dort,
wo Qualitdt als Aufrechterhaltung oder Steigerung von Standards betrachtet
wurde (CHURCH 1988). Qualitidtssteigerung bedeutet dann eine -Verbesserung
der Gestaltung und der Inhalte von Lehrangeboten sowie ihrer Uberpriifung.

Im Exzellenz & Standards-Ansatz sind Qualitdt und Standards unaufléslich
miteinander verbunden (CHurcH 1988). Fiir diesen Ansatz verliert z.B. gepriifte
Qualitit (ein erstklassiger Oxbridge-Abschluf3) nicht an Niveau, auch wenn im-
mer mehr Studierende daran teilhaben und die Ressourcen nicht erweitert wer-
den. Ebenso erwarten Arbeitgeber, daf3 die Standards aufrechterhalten und
wenn moglich erhdht werden, so dal3 Abschliisse im allgemeinen und berufli-
chen Bildungswesen genau das bedeuten, was sie immer bedeutet haben.

Dieser Ansatz geht also davon aus, daB ,Standards“ objektiv und statistisch
sind (WaLsH 1991). Demgegeniiber ist jedoch anzunehmen, daB Standards aus-
gehandelt und immer wieder, je nach den Umstinden, neu verhandelt werden.
Im Rahmen privatwirtschaftlicher Produktion werden die Standards allerdings
nicht allein und in einem technischen Sinne von der Produktion festgelegt. An-
dere Betriebsabteilungen spielen bei der Definition von Standards ebenfalls
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eine Rolle, wie z.B. die Rechnungs-, Marketing- oder Forschungsabteilung. Ex-
terne Faktoren wie Konsumentenwiinsche, Gesetzgebung, Verbraucherverbin-
de etc. nehmen EinfluB auf die Standards. Und Marketing beeinflufit wiederum
diese Konsumentenwiinsche, wihrend Marktforschung solche Wiinsche zu
identifizieren sucht (...).

Der Standards-Ansatz zur Qualitdtsbestimmung ermoglicht, anders als der
Exzellenz- oder Traditionsansatz, u.U. die Formulierung nicht-universaler Stan-
dards im Bildungsbereich. Er gibt allen Institutionen die Mdoglichkeit, nach
Qualitit zu streben, weil fiir unterschiedliche Arten von Institutionen auch un-
terschiedliche Standards festgelegt werden konnen (CRAWFORD 1992). Entspre-
chend dieser Definition ist es also sehr wohl moglich, einen Rolls Royce von
diirftiger und einen Mini von hoher Qualitit zu besitzen.

Die Einfiihrung von relativen Standards als Basis fiir die Beurteilung von
Institutionen oder Bildungsangeboten wirft jedoch das Problem der Vergleich-
barkeit auf. Qualitit als Ubereinstimmung mit relativen Standards sagt nichts
iiber die Kriterien aus, die jeweils zu diesen Standards gefiihrt haben. Es be-
steht insofern die Moglichkeit, dal man ein bestimmtes Produkt oder eine be-
stimmte Dienstleistung nicht als Qualitidt ansieht, obwohl es die fiir es gelten-
den Standards erfiillt hat. Dieses Problem entsteht vor dem Hintergrund des
stindig durchschimmernden traditionellen Qualitdtsverstédndnisses. Denn Qua-
litdt als ,,in Ubereinstimmung mit relativen Standards® zu definieren, entwertet
die traditionelle Vorstellung, derzufolge Qualitdt etwas AuBergewohnliches
und Extraordinires ist, denn die jeweiligen relativen Standards sind vielleicht
nur durchschnittlich.

SchlieBlich gibt es praktische Mef3probleme, wenn man ,,Qualitét als etwas
Herausragendes“ auf den Bildungsbereich anwendet. Wie gezeigt, bietet das
apodiktische traditionelle Verstdndnis von Qualitit keine Grundlage zur Be-
messung oder Einschiitzung von Qualitit. Sowohl Exzellenz I wie auch Uber-
einstimmung mit Standards beinhalten, dafl die Qualitdt einer Dienstleistung
mittels Standards (seien sie hoch oder minimal) ermittelt werden kann, deren
Erreichen leicht zu messen und zu quantifizieren ist. Gleichwohl kann es sein,
daf3 dies im Bildungsbereich eben doch nicht moglich ist; hieriiber wird intensiv
gestritten. Und in der Tat ist behauptet worden, daf3 der Begriff ,,Qualit4tskon-
trolle® in paddagogischen Zusammenhédngen nicht brauchbar ist. ,,Was zunéchst
wie oberflachlich attraktive Analogien aussieht, kann sich durchaus als gefahr-
liche Metaphern erweisen, die zu einer Neu-Beschreibung von pddagogischen
Phidnomenen fiihrt, die diesen ihren padagogischen Charakter nimmt“ (TayLOR
1981).

3. Qualitdt als Perfektion oder Konsistenz

Ein zweiter Ansatz zur Bestimmung von Qualitét rekurriert auf Konsistenz. Er
konzentriert sich auf Prozesse und ndhere Beschreibungen, die beim Streben
nach Qualitdt erreicht werden sollen (INGLE 1985). Dieses Verstdndnis von
Qualitit materialisiert sich in zwei zusammenhéngenden Formen: Fehlerlosig-
keit und die von Anfang an ,, richtigen Dinge in der richtigen Weise tun*.
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3.1 Exzellenz II (Fehlerlosigkeit)

Die Vorstellung von Qualitédt als Exzellenz findet viele Nachahmer. Die Beto-
nung der Tatsache, da3 man von Anfang an ,,die richtigen Dinge in richtiger
Weise“ tut, kann von den Inputs und Outputs zum Prozef selbst verlagert wer-
den. Exzellenz II untergrabt Exklusivitdt und verwandelt die traditionelle Vor-
stellung von Qualitdt in einer Weise, daf3 jedermann in den Genuf3 von Quali-
tdit kommen kann. Exzellenz wird in diesem Rahmen umdefiniert als
Konformitdt zu niheren Beschreibungen (Spezifikationen), anstatt — wie bei
Exzellenz I - sie als das Uberschreiten héchster Standards zu verstehen (HAr-
RINGTON 1988).

Im Rahmen dieses Ansatzes muf3 man zwischen Qualitdt und Standards un-
terscheiden (SALLIS/HINGLEY 1991). Qualitét liegt dann vor, wenn bestimmte
Spezifikationen erfiillt sind. Diese Spezifikationen sind nicht selbst ein Stan-
dard, ebenso werden sie nicht an irgendeinem andern Standard gemessen. Das
Produkt oder die Dienstleistung wird danach beurteilt, ob sie konform ist mit
vordefinierten und mefbaren Spezifikationen i.S.v. Anforderungen. Konformi-
tat mit Spezifikationen ersetzt die Anforderung, externe Standards zu errei-
chen. Auf diese Weise wird Exzellenz zu Fehlerlosigkeit (HALPIN 1966; Cros-
BY 1979). Das Spezielle von Exzellenz I wird zum Perfekten von Exzellenz II.
Perfektion stellt sicher, daB3 alles korrekt lduft und keine Fehler passieren.
Dariiber hinaus verlangt Fehlerlosigkeit, da3 Perfektion (in diesem Sinne) kon-
tinuierlich geboten wird. ,,VerldBlichkeit“, die bei Exzellenz I noch selbstver-
standlich war, wird in Exzellenz II zu ,Perfektion“ (CArRTER 1978; GARVIN
1988). Ein Qualitdtsprodukt ist ein solches, das exakt konform geht mit seinen
Spezifikationen, und derjenige ist ein Produzent von Qualitét, dessen Produkte
kontinuierlich fehlerfrei sind.

Exzellenz II bedeutet jedoch nicht nur Konformitit mit Spezifikationen,
sondern schlieBt eine Philosophie der Privention anstelle von (nachtriglicher)
Inspektion ein (PETERS/WATERMAN 1982). Das Hauptaugenmerk liegt darauf,
daf3 moglichst keine Fehler auftreten, anstatt allein auf abschlieBende Kontrol-
len zur nachtriglichen Identifikation von Fehlern zu setzen. Fehlerlosigkeit ist
insofern eng mit der Idee der Qualitdtskultur verbunden.

3.2 Kultur der Qualitiit

Eine Kultur der Qualitét zeichnet sich dadurch aus, daf} alle Mitglieder einer
Organisation fiir Qualitit verantwortlich sind — nicht nur die Qualitétskontrol-
leure (CrosBy 1986). Eine Kultur der Qualitidt beinhaltet eine Riickiibertra-
gung der Verantwortlichkeit fiir Qualitidt. Eine Organisation wird in einzelne
Einheiten (eine einzelne Person oder ein kleines Team) aufgegliedert. Jede die-
ser Einheiten hat Inputs und Outputs; jede ist ein Knotenpunkt fiir Qualitat.
Eine Einheit hat dabei eine dreifache Rolle inne: als Kunde, als Prozessor und
als Lieferant. Es liegt in der Verantwortung jeder einzelnen Einheit sicherzu-
stellen, daf3 ihre Outputs den angeforderten Inputs fiir die anschlieBend auf-
nehmenden Einheiten entsprechen. Umgekehrt muf} jede Einheit ihre Anfor-
derungen an die Inputs spezifizieren, die sie von ihren Zulieferer-Einheiten
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erhalten. Auf diese Weise ist Qualitdt nicht nur im Blick auf die Anforderun-
gen der Konsumenten von Bedeutung, sondern eine Aufgabe fiir jede einzelne
Phase oder jedes Element der Produktion (OAKLAND 1992).

Die Kontrolle der Outputs — Qualitdtskontrolle — ist insofern das genaue
Gegenteil einer Kultur der Qualitdt. Demgegeniiber wird alles daran gesetzt si-
cherzustellen, daf3 alle Dinge gleich beim ersten Mal richtig gemacht werden
(CrosBy 1979, 1984). Geschieht dies nicht, wird der Prozef}, der zu diesem un-
befriedigenden Ergebnis gefiihrt hat, ndher analysiert, um Korrekturen anbrin-
gen zu konnen, die sicherstellen, daf3 das Problem nicht wieder auftritt. In ei-
ner Kultur der Qualitédt ist es nicht notwendig, Ergebnisse zu kontrollieren;
dies zu tun, wiirde die Verantwortung fiir Qualitét wieder von den Einheiten
des Produktionsprozesses abziehen. Insofern beinhalten der Null-Fehler-An-
satz sowie das Konzept ,,von Anfang an alles richtig machen“ eine Philosophie
der Préavention, die wiederum in eine Kultur der Qualitit eingebettet ist. Die
Betonung liegt auf einer ,,Demokratisierung” der Verantwortung fiir Qualitit,
indem alle beteiligten Personen und Instanzen fiir ihren Bereich Verantwor-
tung iibernehmen miissen.

Indem also Exzellenz im Kontext von Spezifikationen und Prozessen anstatt
in Begriffen von Input und Output reformuliert wird, demokratisiert Exzellenz
II die Vorstellung von Herausgehobenheit und relativiert sie damit zugleich.
Es gibt keine absoluten Werte mehr, anhand derer Output bewertet wird. Im
Sinne von Exzellenz II ist ein Volkswagen ein Qualititsauto, weil er bei der
Auslieferung durch den Handler keinen Defekt hat. Dies aber liefert keine Ba-
sis fiir Vergleiche mit den bei Ford oder Honda geltenden Spezifikationen.

Die Betonung von Prozef} statt Input und Output paf3t nicht zu den meisten
Definitionen von Qualitdt im Bildungsbereich, insbesondere im Bereich der
Universitdten. Strittig bleiben Fragen der Begriindung, Aufrechterhaltung und
Kontrolle von Standards. Gleichwohl: Geht man vom US-amerikanischen Stil
des Marktnischen-Colleges und nicht mehr von universalen Standards aus (d.h.
verldf3t man die klassische Idee der Universitit und wendet man sich dem Kon-
zept je unterschiedlich profilierter Hochschulen zu — E.T.), so ist das relativisti-
sche Verstidndnis von Standards (i.S.v. Exzellenz II) eher addquat. Es bleibt das
Problem, in welchem Sinne man in Bildungskontexten iiber Fehlerlosigkeit
sprechen kann. Bei Hochschulbildung geht es nicht darum, die firmeninternen
Anforderungen (Spezifikationen) in einem moglichst perfekten MaB zu erfiil-
len. Es geht vielmehr darum, u.a. das analytische und kritische Vermégen der
Studierenden zu verstiarken. Dies beinhaltet eine konstante Beschéftigung mit
»opezifikationen“, wobei diese dann auch ggf. umgearbeitet und neu konzipiert
werden.

4. Qualitit als Zweckmapfigkeit

Ein dritter Ansatz bezieht Qualitdt auf den Zweck eines Produktes oder einer
Dienstleistung. In diesem Rahmen wird nahegelegt, da3 Qualitdt ihre Bedeu-
tung erst im Blick auf den Zweck des Produktes oder der Dienstleistung hat
(BALL 1985b; REYNOLDS 1986; CRawFORD 1991a). Qualitidt wird also beurteilt
nach dem AusmaB, in dem ein Produkt seinen Zweck erfiillt. Diese Vorstellung
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unterscheidet sich deutlich von der Idee, derzufolge Qualitdt etwas Spezielles,
Herausgehobenes, Elitdres, schwierig zu Erreichendes etc. ist. Es handelt sich
um ein funktionales anstatt eines exzeptionellen Verstdndnisses von Qualitit.
Wenn irgend etwas die ihm zugedachte Aufgabe erfiillt, handelt es sich um ein
Qualitatsprodukt. Anders als bei dem exzeptionellen Verstdndnis von Qualitit,
welches qua Definition exklusiv sein muB, ist das Verstdndnis von Qualitit als
ZweckmaiBigkeit — dhnlich wie das der Fehlerlosigkeit — inklusiv: Jedes Produkt
oder jede Dienstleistung ist potentiell zweckméBig und kann insofern ein Qua-
litdtsprodukt sein.

ZweckmaéBigkeit hat sich zu einem modischen Weg zur Bandigung des Stre-
bens nach Perfektion entwickelt. Das ultimative MaB fiir Perfektion — Fehler-
losigkeit — mag sich als Qualitdtsmal sehr gut eignen, unterliegt jedoch dem fa-
talen Risiko, immanent perfekt, aber extern nutzlos zu sein. Denn falls ein
Produkt seinen Zweck nicht erfiillt, ist Perfektion irrelevant.

Obwohl das Konzept ZweckmaéBigkeit recht geradeaus auftritt, ist es doch
triigerisch (Moobie 1986b), denn es wirft die Frage auf, wessen Zweck eigent-
lich erreicht wird und wie man Zweckmafigkeit einschitzen kann? Zweckmi-
Bigkeit bietet zwei alternative Moglichkeiten zur niheren Bestimmung des
Zwecks: Die eine stellt den Konsumenten in den Mittelpunkt, die andere den
Produzenten bzw. Versorger.

4.1 Zweckmdpfigkeit I: Anforderungen des Konsumenten

Qualitét heiB3t hier: Die Anforderungen des Konsumenten werden erhoben und
erfiillt. Im Prinzip ist der Konsument souverdn. Der Kunde hat Bediirfnisse,
aus denen sich die Anforderungen (Spezifikationen) an das Produkt ableiten.
Das demgemil3 erzeugte Produkt erfiillt dann zuverléssig diese Bediirfnisse.
Ein Qualitidtsprodukt liegt also dann vor, wenn die vom Konsumenten benann-
ten Anforderungen erfillt sind.

Dieser Ansatz liefert ein Modell zur Bestimmung der Anforderungen an
ein Produkt oder eine Dienstleistung. Es ist entwicklungsorientiert, da es be-
riicksichtigt, daB3 sich Zwecke &ndern konnen, so da3 die Anforderungen im
Blick auf ihre Angemessenheit standig tiberpriift werden miissen. ITm Bildungs-
bereich kann es dazu herangezogen werden, die Qualitdt auf unterschiedlichen
Ebenen zu analysieren. Wenn es z.B. das Ziel der Universitatsbildung ist, ange-
messen ausgebildete Arbeitskrifte zu liefern, erzeugt das System insgesamt die
addquate Zahl von Hochschulabsolventen? Vermittelt eine bestimmte Veran-
staltung die richtige Balance von Wissen, Fihigkeiten und Verstiandnis?

Die zugrundeliegende Annahme lautet: Indem ein Qualitatsprodukt die
Anforderungen erfiillt, trifft es auch die Anforderungen der Kunden. Die An-
nahme, daf3 der Kunde die Anforderungen bestimmt, ist jedoch eine Idealisie-
rung. In der Theorie bestimmt der Kunde vorab, was verkauft wird, und Quali-
tit wird daran bemessen, inwieweit diese Kundenanforderungen erfiillt
werden. Die Anforderungen ,stammen® vielleicht vom Kunden; sie werden
vermutlich aber durch Kostenargumente, verfiigbare Technologie und Zeit,
durch Marketing (wie Werbung) etc. mediatisiert. Was dem Konsumenten vor-
schwebt, ist wahrscheinlich in Teilen das Ergebnis von Marketingstrategien, die
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in dialektischer Weise die Konsumentenwiinsche und -erwartungen sowohl de-
terminieren wie reflektieren. Weiterhin ist zu beriicksichtigen, daf} in der Pra-
xis Kunden nur selten individuelle Anforderungen spezifizieren. Ganz im Ge-
genteil schidtzen die Erzeuger von Massenprodukten oder standardisierten
Dienstleistungen ein, was der Kunde zu kaufen bereit ist, erzeugen oder lie-
fern, wozu sie in der Lage sind, und zielen mit diesen Produkten bzw. Dienst-
leistungen auf die Konsumenten. '

Da Konsumentenwiinsche als entscheidender Faktor bei der Erarbeitung
und Gestaltung eines Produkts gelten, miissen sie von Produzenten oder
Dienstleistern antizipiert werden: ,,Die Schwierigkeit bei der Definition von
Qualitdt liegt darin, zukiinftige Bediirfnisse der Konsumenten in mefbare Ei-
genschaften zu iibersetzen, so daB3 ein Produkt entsprechend erzeugt werden
kann und im Ergebnis dann den Kundenwunsch bedient, und zwar zu einem
Preis, den er zu zahlen bereit ist. Das bedeutet, da3 Qualitidt nur vom Produ-
zenten definiert werden kann. Wer aber entscheidet iiber Qualitidt?“ (DEMING
1982).

Kurzum, Kundenwiinsche oder -bediirfnisse werden durch den Produzenten
bestimmt. Der Kunde ist ein ,,Idealtypus” im Weberschen Sinne, der durch den
dialektischen Proze von Marktforschung und Werbung definiert wird. Diese
midealtypischen“ Kunden sind davon iiberzeugt, daf3 die (produzentendefinier-
ten) Produkteigenschaften ihre eigenen Anforderungen, Bediirfnisse und Wiin-
sche widerspiegeln. Die Anforderungen eines einzelnen Kunden finden sich
kaum in den produzentendefinierten Anforderungen wieder. Aber wer auch
immer auf welche Weise Anforderungen festlegt: Der Prozef3 der Erzeugung
des Produkts oder der Bereitstellung einer Dienstleistung liegt immer noch in
der Hand des Produzenten bzw. Versorgers. Im Rahmen des ,,Die Anforderun-
gen sind erfiillt!“- Ansatzes (ZweckmaéBigkeit I) wird Qualitdat am Ergebnis und
nicht am ProzeB gemessen. Es kann allerdings sein, da3 Kunden z.B. ihre An-
forderungen in einer Weise erfiillt seshen wollen, die 6kologisch vertretbar ist.

Damit stellen sich allerdings grundsitzlich Fragen zum Ansatz der Zweck-
maiBigkeit i.S. der Erfiillung von Kundenwiinschen. Aus zwei Griinden wird
dieses Problem im Kontext von Bildung noch gréler: Die Verwendung des Be-
griffs , Kunde* ist in diesem Zusammenhang heikel und umstritten. Sind dieje-
nigen, die die Dienstleistung nutzen (Studenten), die Konsumenten ~ oder die-
jenigen, die diese Dienstleistung bezahlen (die Regierung, die Arbeitgeber)?
Sind andere Interessentengruppen, wie z.B. das akademische Personal, auch
Kunden (Crawrorp 1992; ELton 1992; BUrRrOw et.al. 1992)? Sind die Studen-
ten die Kunden — oder das Produkt — oder beides (CoLLINS et.al. 1992)? Ob-
wohl es umstritten ist, wer denn nun der Kunde im Kontext z.B. von Universi-
tdtsausbildung ist, so ist es weniger umstritten, dafl die Studenten die
Konsumenten von Bildungseinrichtungen sind. SchlieBlich und endlich sind sie
es, die das System durchlaufen, das Angebot konsumieren und am Ende als
»ausgebildet” wieder auftauchen. Es ist jedoch falsch anzunehmen, die Studen-
ten wiren die einzigen direkten Konsumenten von Universitatsbildung. Arbeit-
geber (Offentlicher Dienst, Privatwirtschaft) sind ebenfalls Konsumenten der
Produkte von Ausbildung, seien diese Produkte nun Absolventen, die sie ein-
stellen, Trainingskurse, an denen ihr Personal teilnimmt, oder Forschung, die
sie einkaufen oder an der sie mitwirken.
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Zum zweiten ist der Kunde (der Student z.B.) nicht immer dazu fihig oder
in der Lage genau zu benennen, was verlangt wird (ELroN 1992). Wodurch sind
z.B. die Anforderungen von Studenten bestimmt? Studenten entscheiden sich
traditionell fiir das, was fiir sie erreichbar ist. Thre Wahlmoglichkeit ist viel-
leicht durch bestimmte Eingangsvoraussetzungen, Mangel an Plitzen in Semi-
naren, unvollstindiges Wissen iiber das gesamt Angebot etc. eingeschrinkt.
Das Angebot wird von den Studierenden als den Kunden nicht direkt be-
stimmt. Bestenfalls konnen sie auf die Gestaltung des Produkts EinfluBl neh-
men, wenn sie bereits im System sind. Dieser Einflu3 reicht von der Auswahl
bestimmter Schwerpunkte iiber die Einforderung bestimmter Lehrbereiche bis
hin zur Entwicklung eigensténdiger Studienformen.

Alles in allem bestimmen die Kunden im Bildungsbereich nicht das Pro-
dukt. Thre Anforderungen werden vom Dienstleister bestimmt, und zwar im
Blick darauf, was seiner Meinung nach der Kunde wohl brauchen wird. Nimmt
man an, dal der Benutzer einer Bildungseinrichtung ein Kunde ist, wirft das
eine Reihe von Schwierigkeiten auf, insbesondere hinsichtlich der Evaluation
des Angebots. Es mag noch relativ einfach sein, die materiellen Wiinsche von
Studierenden z.B. hinsichtlich der Versorgung mit Bibliotheken, Wohnheim-
platzen etc. zu ermitteln. Es ist jedoch andererseits davon auszugehen, daf der
Kern von Bildungsarbeit in der Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden
liegt, die im Lehr-Lern-Prozef3 aufgebaut wird. Anders als in der herstellenden
Industrie sind in Bildungskontexten sowohl die Produzenten (Lehrende) wie
die Kunden (Studierende) beide Teil des Produktionsprozesses. Dadurch wird
dieser ProzeB individuell und personal von den Charakteristika sowohl der Pro-
duzenten wie der Konsumenten abhingig. ,,Das Ergebnis ist, daB Qualit4tsstan-
dards sehr schwer festzulegen und aufrechtzuerhalten sind. In manchen Fillen
sind Dienstleistungen nicht nur physisch, sondern auch mental nicht erfa3bar,
weil sie schwierig zu begreifen und zu verstehen sind* (WaLsH 1991).

4.2 Zweckmdfigkeit II: Auftrag der Institution

Dies heikle Problem der Beantwortung der Frage, wer denn eigentlich die
Konsumenten von (Hochschul-)Bildung sind und was deren Anforderungen
sind, kann dadurch umgangen werden, da3 man die Betonung wieder auf die
Institution legt. Anstatt sich zuvorderst den Kopf dariiber zu zerbrechen, ob
und wie man Kundenwiinsche bedient, kann Qualitit auch im Blick darauf de-
finiert werden, wie die Institutionen ihre eigenen festgelegten Ziele bzw. ihre
Mission, ihren Auftrag erfiillt. ZweckmaBigkeit II ,hat damit zu tun, wie man
denjenigen Standard trifft, den der Produzent sich selbst gesetzt hat“ (SALLIS/
HiNGLEY 1991, S. 3). Der aktuelle Trend in Richtung auf ein amerikanisches,
nach Ringen geschichtetes Hochschulsystem, in dessen Rahmen jede einzelne
Einrichtung dazu aufgerufen wird, durch Profilbildung ihre eigene Marktnische
zu erarbeiten, scheint die Definition von Qualitat als Erfiillung des Auftrags
der Institution zu bestdtigen. Qualitdt als ZweckmaBigkeit bedeutet dann
Marktgéangigkeit und Markttauglichkeit — wobei Markt hier heif3t: von der In-
stitution wahrgenommener Markt. ,Die Marktnische korrespondiert dem
Zweck* (CRAWFORD 1992) (...).



Harvey/Green: Qualitit definieren 27

Indem man den Schwerpunkt auf die Institution legt, die sich selbst einen
Auftrag definiert und diesen erfiillt, wird das Problem der Kundenwiinsche
(ZweckmaBigkeit I) nur z.T. gelost. Denn es bleibt die Frage, wie man ermit-
teln kann, ob die Institution auch tatsichlich den Zweck erfiillt, den sie sich
selbst als Auftrag gegeben hat. Hier nun spielt Qualitédtssicherung eine grofle
Rolle.

Bei der Qualititssicherung geht es nicht um eine Spezifikation des Stan-
dards, an der sich Qualitit zu bemessen hat bzw. an der sie kontrolliert wird.
Qualititssicherung bedeutet sicherzustellen, da3 es Mechanismen, Verfahren
und Prozesse gibt, die dafiir Sorge tragen, dafl die gewiinschte Qualitidt — wie
immer definiert und gemessen — auch tatsidchlich zustande kommt. Die der
Entwicklung von Qualitédtssicherungssystemen zugrunde liegende Annahme
besagt, dal immer dann, wenn solche Mechanismen existieren, die Qualitit ge-
sichert ist. Qualitét steht also in der Gefahr, durch die Existenz angemessener
Mechanismen der Qualitdtskontrolle definiert zu werden. Die gegenwirtige
Welle der Zertifizierung nach bestimmten nationalen oder internationalen
Standardnormen ist kennzeichnend dafiir. Aber der Stempel ISO 9000 o.4. sagt
nichts iiber Qualitédt an sich aus — er bestétigt lediglich, daB es in dieser Institu-
tion Mechanismen der Qualitéitssicherung gibt. Die genannten Normen setzen
Standards fiir solche Systeme, nicht fiir die Qualitét der Produkte selbst.

Zahlreiche Fragen bleiben offen: Stellen Mechanismen der Qualititssiche-
rung wirklich sicher, daf3 die Teilnehmer von Bildungsveranstaltungen oder
-institutionen tatsichlich das bekommen, was ihnen angeboten wurde? Stellen
sie sicher, da3 die Kundenwiinsche getroffen werden? Die Annahme im Rah-
men von ZweckmifBigkeit II besagt, dafl immer dann, wenn der Institutions-
zweck erfiillt wird, auch der Kunde oder Geldgeber erfreut ist (CRAWFORD
1992). Dieser Annahme ist jedoch mit Skepsis zu begegnen, und trotz aller
Qualitétssicherung mufl gefragt werden, in welchem Mafe der institutionelle
Auftrag in den Augen der Konsumenten oder Kunden Qualitét darstellt. ,,Das
Problem ist, da3 Konsumenten ein anderes Qualitatsverstiandnis haben kénnen
als der Produzent. Letzten Endes ist jedoch der Konsument der Schiedsrichter
iiber Qualitit, denn ohne Konsumenten kann es kein Geschift geben“ (SALLis/
HinGLEY 1991, S. 3).

Es ist unwahrscheinlich — auch unter verstiarkter Konkurrenz und der For-
derung von Marktnischen —, da3 es im Bildungsbereich einen vollkommen
»freien Markt“ geben wird, in dem das Korrektiv der Kundenzufriedenheit (Is-
HIKAWA 1985; SHOREs 1988) dazu beitragt, daf3 die selbstdefinierten Auftrige
den Institutionen angepafit werden. In die Qualitdtssicherung muB3 also eine
vermittelnde Instanz eingebaut werden.

SALLIS/HINGLEY (1991, S. 3) bezeichnen die kundendefinierte Zweckmafig-
keit (= ZweckmaBigkeit I) als ,,wahrgenommene Qualitdt“, denn die Perspek-
tive der Konsumenten wird zugrunde gelegt. Dieses Verstandnis von Qualitét
behauptet, daf3 das Erfiillen von selbstgesetzten Anforderungen eine zuvor
notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung ist, denn ,,Qualitdtsprodukte
miissen dem Konsumenten gefallen. Kundenzufriedenheit ist der klare Aus-
druck von Qualitdt“. Im Rahmen von Hochschulausbildung ist Konsumenten-
oder Kundenqualitit eine Anndherungsvariable fiir Qualitét, die auf dem Aus-
maB der erklarten Zufriedenheit der Studierenden basiert (MAzZELAN et.al.
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1991). Im Grunde geht es darum, inwieweit das ,,Produkt“ mit den Erwartun-
gen der Kunden iibereinstimmt. Studenten verfiigen aber nur iiber sehr wenige
Informationen, um Qualitdtsvergleiche durchfiihren zu kénnen, und in der Pra-
xis stellen sie keine direkte Verkniipfung zwischen Zufriedenheit und Qualitit
her (RoBERTS/HIGGINGS 1992). In Erfiillung des selbstgesetzten Auftrags verin-
dert die Institution bzw. ein Kurs die Erwartungen der Studierenden und be-
einflult insofern auch die Zufriedenheit (LLoyD 1992).

Studierende sind vielleicht dazu in der Lage, ihre kurzfristigen Bediirfnisse
zu identifizieren, aber haben womdéglich zu wenig Wissen und Erfahrung um
zu wissen, was sie langfristig benotigen. Auf diese Weise sind sie vermutlich
nicht in der Lage zu beurteilen, ob ihre Bediirfnisse getroffen werden. Die Be-
friedigung studentischer Bediirfnisse ist im Grunde nicht identisch mit der Er-
fiillung ihrer Wiinsche (MARCHESE 1991).

Unabhiéngig von der Beeinflussung institutioneninterner Qualititssiche-
rungsprozesse kann die Kundenzufriedenheit von Studenten auch das Produkt
beeinflussen. Weitverbreitete Unzufriedenheit der Konsumenten nimmt iiber
den Markt oder durch direkten Druck auf Produzenten nachgingig Einfluf auf
Qualitat. Der gleiche nachgingige Druck auf das Kursangebot oder die mate-
rielle Ausstattung kann auch bei studentischer Unzufriedenheit entstehen. Dies
kann informelle Formen annehmen (studentische sit-ins) oder auch formelle.
In manchen Institutionen wird die studentische Zufriedenheit offiziell erfaf3t
und in die institutioneninternen Mechanismen der Qualititskontrolle einge-
bracht (O SHEA et.al. 1989; Student Satisfaktion Research Unit 1991).

Gleichwohl beldfit das Erfassen von Zufriedenheit die Kontrolle iiber das
Produkt oder die Dienstleistung in den Hinden des Produzenten. Faktisch ist
die nachgéngige Erfassung studentischer Zufriedenheit das geeignetste MafB3
fiir ZweckmaBigkeit hinsichtlich des von der Institution definierten Auftrags.
Kurzum: Bildungsinstitutionen ,,sollten darauf achten, daB sie ihre Qualitits-
standards auf einer Analyse der Kundenwiinsche und -bediirfnisse griinden
und nicht nur auf ihre eigenen Definitionen“ (SaLuis/HINGLEY 1991, S. 3).

Das entscheidende Problem mit jeder zweckmaéBigkeitsbezogenen Definiti-
on von Qualitdt im Rahmen von (Hochschul-)Bildung liegt in der Schwierig-
keit klar zu bestimmen, worin der Zweck von (Hochschul-)Bildung eigentlich
liegen sollte. In den letzten Jahren ist das von verschiedenen Seiten versucht
worden. Die verschiedenen Interessengruppen haben jedoch unterschiedliche
Vorstellungen iiber die Zwecke.

5. Qualitat als ,,addquater Gegenwert“

Ein populdres Konzept von Qualitédt setzt sie mit ,value for money* gleich
(addquater Gegenwert fiir das investierte Geld) (BALL 1985a). ,,Qualitétspro-
dukte zu niedrigen Preisen®, ,Qualitit zu Preisen, die man sich leisten kann* —
alle diese Aussagen beinhalten einen hohen Standard bei niedrigen Kosten
(ScHrOCK/LEFEVRE 1988). Es ist die Antithese zum blinden Vertrauen in die
perfekte Konkurrenz, die zum Riistzeug von HIFI-Héndlern gehért: ,,Sie be-
kommen das, wofiir sie bezahlen.“ Die Vorstellung, daB Qualitit gleichzuset-
zen ist mit der Hohe der Anforderungen und direkt mit den Kosten verkniipft
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ist, verweist zuriick auf die eingangs erwihnten Selbstverstindlichkeiten des
Verstidndnisses von Qualitdt als etwas ,,Herausragendem®. Sie ignoriert die
Konkurrenz der Markennamen, die ja auf der Annahme griindet, da3 Marken
Qualitét garantieren (...).

Der Kern des ,,value-for-money“-Konzepts von Qualitét liegt in der Idee
der Verantwortlichkeit (accountability; Kocan 1986a, Europdische Kommissi-
on 1991). Von o6ffentlichen Diensten wird erwartet, daf3 sie sich gegeniiber ih-
ren Finanziers (dem Steuerzahler bzw. de facto dem Finanzministerium) und
den , Kunden“ verantworten (Porrit 1990) (...). In den USA wurde die Initiati-
ve fiir eine griindliche Neubewertung der Hochschulausbildung durch den
Wunsch nach hoherer Verantwortlichkeit ausgelost (MiLLAND 1991). Die an-
fangliche, durch die politischen Interventionen ausgeloste Furcht und Sorge ist
zuriickgegangen, da den Hochschulen alles in allem weiterhin die Kontrolle
des Wandels und der Qualitétssicherung vorbehalten blieb (Hanson 1990).

In Gestalt von Marktkriften und Konkurrenz unterstiitzt der 6konomische
Individualismus die engen Verbindungen zwischen Qualitdt und ,,addquatem
Gegenwert“ im Bildungsbereich. Der Marktmechanismus fiihrt in der Konkur-
renzsituation unausweichlich zum Konzept von Qualitdt als value-for-money.
Die britische Regierung mochte die Zahl der Studierenden erhohen — und die
Mehrausgaben hierfiir minimieren. Sie ,ist davon liberzeugt, da3 der Schliissel
zu hoherer Kosteneffektivitdt in der verstirkten Konkurrenz um Gelder und
Studenten liegt“ (HM Government 1991, § 17). In dhnlicher Weise wird For-
schungsfinanzierung verstanden. ,,Um den effektivsten Mitteleinsatz zu errei-
chen, sollten alle Institutionen dazu in der Lage sein, um Forschungsmittel
konkurrieren zu kénnen“ (ibid., § 40). (...) Die neue Methode der finanziellen
Ausstattung fiir Lehrzwecke verbindet Ressourcenzuweisung und Qualitétser-
fassung. Dies wird jedoch nicht mit dem Ziel vollzogen, Ressourcen einzuset-
zen, um schlechte Qualitit zu verbessern, sondern um Ressourcen von den Or-
ten schlechter Qualitdt abzuziehen und zum Streben nach und Erreichen von
guter Qualitédt zu ermutigen.

Unter Effektivitdt wird der Einbau von Kontrollmechanismen (Qualitéts-
standards), quantifizierbaren Ergebnissen (Leistungsindikatoren), auf Beob-
achtungen basierenden Ratings von Lehrqualitdt und die Erfassung und Ein-
schiatzung von Forschungsleistungen verstanden (Rupp 1988). Es wird
stillschweigend angenommen, daf3 der Markt langfristig fiir Qualitdt sorgen
wird und daB3 es den Institutionen iiberlassen bleiben kann, die Qualitét ihrer
Produkte sicherzustellen. Es gibt die Tendenz, Qualitit als ,,ZweckmiBigkeit
II: Auftrag der Institution“ zu sehen, aber dies hdngt ab von der Verantwort-
lichkeit, die im Verstdndnis von Qualitét als ,,addquatem Gegenwert* enthal-
ten ist (...).

5.1 Leistungsindikatoren

Leistungsindikatoren sind entwickelt worden, um Effizienz kenntlich zu ma-
chen. Personal-Studenten-Relation, Kennzahlen fiir Einkiinfte und Kapital,
Verhiltnis von offentlicher und privater Finanzierung, Marktanteile und Pri-
fungsergebnisse werden grundsétzlich als grobe Maf3zahlen fiir institutionelle
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Effizienz herangezogen. Leistungsindikatoren haben eine andere Bedeutung
als Effizienzindikatoren (Heap 1990; YorkEe 1991). Im Morris-Report wird aus-
gefiihrt, da3 es sich bei ihnen um ,,Indikatoren der Gesundheit und Qualitit
von Seminaren und Kursen“ handelt (PCFB 1990b), die bei der Kontrolle von
Universitétsbildung eine Rolle spielen, ,,damit ihr Verlauf und Ergebnis eine
befriedigende Qualitédt erreicht” (CHURcH 1988, S. 28). Weil sie jedoch eher
dazu taugen, Effizienz anstatt Effektivitit zu messen, besteht bei ihrer zuneh-
menden Anwendung die Gefahr, daf3 Qualitdt immer stirker mit ,,value for
money“ vermischt wird.

wZur Zeit ist es modisch geworden, im Bildungsbereich von Leistungsindi-
katoren im Zusammenhang mit der Messung von Qualitdt zu sprechen. Lei-
stungsindikatoren sind Werkzeuge, die zur Erledigung einer Aufgabe einge-
setzt werden — sie diirfen nicht mit der Aufgabe selbst verwechselt werden. Ich
glaube, dal3 vielfach der Sinn und Zweck der Indikatoren nicht hinreichend de-
finiert ist, und daf die Tendenz dahin geht, solchen Faktoren die héchste Be-
deutung zuzusprechen, die leicht zu messen sind. Sind erst einmal Kennwerte
gesetzt und Skalen entwickelt, mit deren Hilfe Zahlen und Parameter entste-
hen, die wiederum als Ma8 fiir Qualitit begriffen werden, besteht die Gefahr,
daf3 wichtige qualitative Aspekte von Leistung und Entwicklung ... verfehit
oder unterbewertet werden“ (SENSIDE 1991, S. 16).

5.2 Consumer Charters

In Consumer Charters wird spezifiziert, was Kunden fiir ihr Geld erwarten diir-
fen. Sie sind im o6ffentlichen und privaten Versorgungsbereich mit Monopol-
charakter entwickelt worden, um das Fehlen von Marktmechanismen zu kom-
pensieren. Bislang sind 18 solcher ,,Charters” entwickelt worden, z.B. die
Charta der Elternrechte und die Charta der Patientenrechte gegeniiber dem
Gesundheitssystem. Jede Charta beinhaltet eine Liste von Service-Standards,
die dann, wenn sie erfiillt werden, einen Qualititsservice fiir die ,,Kunden* si-
cherstellen.

Solche Charters sind hdufig mit der Tatigkeit von Uberwachungsgremien
(,,watchdog* bodies) verbunden, um die Kunden im Falle von ,,schlechtem Ser-
vice gegen gutes Geld* zu unterstiitzen. Charters informieren Kunden iiber ein
addquates Preis/Leistungs-Verhiltnis. Diese Funktion entspricht der Veroffent-
lichung von ,,Bestenlisten, die die Lange der Warteliste von Krankenhdusern
oder die Testergebnisse von Schulen bei landesweiten Zentralpriifungen 6ffent-
lich machen. Man nimmt an, daB dies den Konsumenten eine bessere Informa-
tionsbasis fiir Entscheidungen vermittelt.

Kundeninformationen, Ranglisten und Verbraucherorganisationen werden
erstellt bzw. eingerichtet, um einen Pseudo-Markt zu eréffnen, der wiederum
zu Wandel durch Konkurrenz fithren soll. Der Einflu$3 solcher Dinge auf Quali-
tdt im Bildungsbereich ist umstritten. Sie haben vielleicht EinfluB auf die Kri-
terien, die von Schiilern bzw. Studierenden zur Bemessung ihrer Zufriedenheit
verwendet werden. Weil sich in Schiiler- oder Studenten-Chartas Minimalstan-
dards ausdriicken und nicht von, sondern fiir Schiiler bzw. Studenten erzeugt
werden, haben sie vermutlich wenig Einfluf.
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6. Qualitat als Transformation

Das transformative Verstidndnis von Qualitét basiert auf der Vorstellung eines
»qualitativen Wandels*“, einer grundlegenden Verénderung der Form. Eis wird
in Wasser transformiert und ggf. in Wasserdampf, wenn man es erhitzt. Wih-
rend die Steigerung der Temperatur stetig verlauft und gemessen werden kann,
beinhaltet die Transformation einen qualitativen Wandel. Eis hat eine andere
Qualitdt als Wasser oder Wasserdampf. Von Transformation ist nicht nur im
Blick auf sachbezogene bzw. physikalische Verdnderungen die Rede, sondern
auch in Verbindung mit immateriellen Prozessen. Dieses letztgenannte Ver-
stdndnis von Transformation ist innerhalb der westlichen Philosophie weit ver-
breitet und findet sich als dialektische Transformation im Werk von ARISTOTE-
LEs, KaNT, HEGEL und Magrx. Es findet sich aber auch in den philosophischen
Stromungen anderer Kulturkreise, wie etwa im Buddhismus.

Das Verstandnis von Qualitit als Transformation wirft hinsichtlich produkt-
zentrierter Qualitdtskonzepte wie etwa ZweckmiBigkeit einige Fragen auf.
Wie gezeigt, ist eine Ubertragung von produktzentrierten Qualititskonzepten
auf den Dienstleistungssektor mit Problemen verbunden, die besonders deut-
lich werden, wenn sie auf den Bildungsbereich angewandt werden (ELroN
1992). Anders als bei anderen Dienstleistungen, bei denen der Dienstleister et-
was fiir den Konsumenten tut, vollziehen Bildungsentwicklungen etwas am
Konsumenten. Dieser Prozel3 der Transformation ist notwendigerweise immer
ein je besonderes, ausgehandeltes Geschehen. Erziehung ist nicht eine Dienst-
leistung fiir einen Kunden, sondern zielt auf die kontinuierliche Transformation
der Teilnehmenden. Dies fiihrt zur Unterscheidung von zwei Varianten des
transformativen Verstindnisses von Qualitidt: Weiterentwicklung (enhancing)
des Konsumenten und Erméchtigung (empowerment) des Konsumenten.

6.1 Weiterentwicklung des Teilnehmers

Eine qualitativ anspruchsvolle Erziehung bewirkt Verinderungen bei den Teil-
nehmern und entwickelt diese hierdurch vermutlich positiv weiter. Das heif3t,
es kommt zu einer Steigerung gegeniiber der Ausgangssituation, 6konomisch
formuliert: es kommt zu einer Wertsteigerung (value added).

Wertsteigerung ist ein ,,Maf3“ fir Qualitdt, das sich auf das AusmaB bezieht,
in dem die Teilnahme an BildungsmaBnahmen das Wissen, die Fihigkeiten
und Fertigkeiten steigert. Eine Bildungsinstitution von hoher Qualitit ,,stei-
gert® die Teilnehmer in dieser Hinsicht sehr stark (AstiN 1990). Oxbridge er-
zeugt vielleicht einige brillante Absolventen; sofern diese jedoch bereits bril-
lante Schulabsolventen waren, hat Oxbridge nicht sehr viel hinzugefiigt. Eine
innerstadtische Berufsschule erzeugt vielleicht einen gewissen Anteil von Ab-
schliissen; erfolgt dies auf der Basis einer schwierigen Schiilerpopulation, so ist
das eine ungeheure Steigerung! Wieviel jedoch genau hinzugefiigt wird, hingt
von der MefSmethodik ab und von der Festlegung dessen, was als wertvoll gilt.
Wenn man z.B. den Wertzuwachs am Verhiltnis von Ausgangs- und Endqualifi-
kation bemif3t, erhdlt man zwar einen quantitativen Indikator fiir Zuwachs; die
qualitative Transformation selbst bleibt jedoch verborgen. Ansitze, die mehre-
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re Dimensionen des Wertzuwachses unterscheiden, haben ein klareres Bild
von der Struktur des Transformationsprozesses, basieren jedoch sehr stark auf
Output-Erfassung (NicHoLs 1986; OTTER 1992).

In ihrer Kritik am Ansatz der ZweckmaiBigkeit argumentieren MULLER/
FunNELL (1992, S. 2) dafiir, da8 Qualitdt anhand zahlreicher Faktoren explo-
riert werden sollte, die allesamt zu einer Weiterentwicklung fithren. Den Bil-
dungseinrichtungen kommt dabei die Aufgabe zu sicherzustellen, daf3 ,,Lernen-
de vollstdndig am Lernproze teilnehmen und zu ihm beitragen, so dal sie
selbst fiir das Zustandekommen, die Darstellung und die Bewertung des Lern-
ergebnisses verantwortlich werden* (ibid., S. 75).

Kurzum: Lernende sollten im Zentrum sowohl des Lernprozesses als auch
im Zentrum des Prozesses der Evaluation von Lernen stehen. Riickmeldung
von Lernenden ist ein entscheidender Aspekt von Evaluation. MULLER/FUN-
NELL bevorzugen qualitative gegeniiber quantitativen Erfassungsmethoden, da
mit diesen die Wahrnehmung von Qualitit seitens der Lernenden besser explo-
riert werden kann. Indem man den Lernenden in den Mittelpunkt stellt, wird
die Aufmerksamkeit vom Ausmafl der Weiterentwicklung zum Ausmaf an Er-
machtigung der Teilnehmer verschoben.

6.2 Ermichtigung der Teilnehmer

Das zweite Element im Rahmen eines transformativen Verstdndnisses von
Qualitat ist ,,Empowerment“ (HarvEY/BURrROWS 1992). Hierbei wird den Teil-
nehmern Macht gegeben, ihre eigene Transformation zu beeinflussen. Dies be-
deutet viel mehr als Verantwortlichkeit gegeniiber dem Kunden, wie sie etwa
in den ,,Customer Charters* zu finden ist. Diese halten zwar die Aufmerksam-
keit von Produzenten und Dienstleistungen hoch, beeinflussen aber nicht be-
triebsinterne Entscheidungen und Strategien. Die Kontrolle verbleibt beim
Produzenten bzw. Dienstleister.

Die Verlagerung von Macht an die Beschiftigten ist in der Wirtschaft eine
durchaus iibliche Strategie, um mehr Vorteile aus deren Wissen und Féhigkei-
ten ziehen zu konnen (STRATTON 1988). Die Verlagerung von Macht an die Teil-
nehmer von Erziehungs- und Bildungsprozessen bedeutet zweierlei: Erstens
werden sie in Entscheidungen einbezogen, die ihre eigene Transformation be-
treffen; ,,bis zu einem gewissen Grad muf} der Lernende zum Gestalter, ja: Be-
sitzer seines Lernprozesses werden ... und Verantwortung fiir die Bestimmung
des Stils und der Art des Aufweisens von Lernen iibernehmen“ (MULLER/FUN-
NELL 1992, S. 1). Zweitens liefert der Transformationsprozef3 die Moglichkeit
der Selbst-Erméachtigung mit der Konsequenz, daf Einfluf auf Entscheidungs-
prozesse genommen werden kann, die fiir den Teilnehmer von Bedeutung sind
(RoPEr 1992). So kann ein erfolgreicher BildungsprozeB z.B. zu einer gesteiger-
ten Aufmerksamkeit und Vertrauen fithren. Dies hat wiederum Konsequenzen
fiir die Rolle, die der Teilnehmer bei Entscheidungen iiber seinen eigenen wei-
teren Bildungsprozef3 spielt, wobei eine solche Erfahrung den ProzeB der
Selbst-Erméchtigung weiter vorantreibt usw. Potentiell handelt es sich um ei-
nen spiralférmigen ProzeB, in dessen Verlauf der Grad an Selbstbestimmung
wichst.
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Vier Formen der Ermichtigung von Lernenden kénnen unterschieden wer-
den: Erstens ist auf die Evaluation durch Lernende hinzuweisen. Dies dhnelt
der Strategie der Erfassung von Lernerzufriedenheit. Zweitens konnen den
Lernenden Minimalstandards garantiert werden, verbunden mit der Verant-
wortung fiir deren Uberwachung. Drittens kann den Lernenden die Kontrolle
und Organisation ihres eigenen Lernens iiberantwortet werden. Dies reicht
von der Moglichkeit, daf3 Lernende ihren Lehrgang anhand einer Kombination
aus optionalen und auszuwéhlenden Féachern iiber Modularisierung selbst zu-
sammenstellen bis hin zum Abschlul von Lernvertragen. Aus Wahlmoglichkei-
ten auszuwihlen, bedeutet Auswahl von Unterricht: Das bringt zwar eine ober-
flichliche Liberalisierung, aber nicht notwendig eine Erméchtigung der
Lernenden. Die Auswahl kann auf falschen Informationsgrundlagen getroffen
worden sein und insofern nicht zu einer wirklich griindlichen, nachhaltigen
Lernerfahrung fithren (RAMSDEN 1986). Lehrvertrage dagegen erméchtigen
Studenten, eine Lernerfahrung auszuhandeln. Sie selbst bestimmen, wie und
wann sie lernen und wie ihr Lernerfolg iiberpriift wird, denn die Erstellung ei-
nes je individuellen Bewertungsschemas gehort dazu.

Viertens konnen die kritischen Fahigkeiten der Lernenden entwickelt wer-
den. Dieser Ansatz zielt darauf ab, Lernende nicht nur innerhalb ihrer Konsu-
mentenrolle von Bildung zu ermichtigen, sondern fiir ihr Leben selbst. Dies
macht ein Konzept von Lehren und Lernen erforderlich, das iiber das Erlernen
und Anwenden eines Wissenskorpus hinausgeht. Bei kritischem Denken geht
es um die Ermutigung der Lernenden zur Hinterfragung von Voreinstellungen:
von eigenen, von denen anderer Lernender — und von denen der Lehrenden.

WiGGINs (1990) behauptet, da Empowerment durch die Entwicklung kriti-
schen Denkens nicht nur wichtig ist - der Verzicht darauf konnte sogar gefihr-
lich sein. ,,Wenn man immer besser und besser wird in dem, was man tut, so
fragt man immer weniger danach, was man weif} (ibid., S: 19). Er behauptet,
daf} die Institutionen der Universitidtsbildung ,eine moralische Verpflichtung
zur intellektuellen Storung und Aufriittelung der Studenten haben. Heutzutage
ist es allzu leicht, zum College zu gehen und seine Vorteile und tiefsitzenden
mentalen Gewohnheiten uniiberpriift zu lassen — wobei zugleich der Eindruck
entsteht, da} Leistungsbeurteilung nur eine andere Form von (jumping through
hoops) oder die Lizensierung fiir irgendein technisches Gewerbe ist* (ibid.,
S. 20; Hervorhebung i.0.).

Fiir WiGGINs bedeutet kritisches Denken, die Lernenden dazu zu bringen,
ihre Meinungen zu begriinden, gute Arbeit zu erkennen und zu liefern, selbst-
kritisch zu sein, einen Stil entwickeln, Fragen formulieren und ,,Paradigmen*
analysieren zu konnen, Unwissen zugeben zu konnen, sich selbst einschitzen
zu konnen. Dies verlangt, dal man Lernende als Inteilektuelle anerkennt, und
daf3 das System ihrer Beurteilung klar und 6ffentlich und ein integraler Teil
des Lernprozesses ist, nicht etwas Additives (Paskow 1990, S. 4).

In diesem letztgenannten, kritischen Sinne von Ermachtigung liegt Qualitét
von Bildung in dem Malfe vor, wie eine Bildungseinrichtung bzw. das Bildungs-
system insgesamt die begrifflich-konzeptuellen und die Selbstbeobachtungsfa-
higkeiten von Lernenden transformiert. Es handelt sich dabei um einen Pro-
zel3, der fiir die Lehrenden eine Bedrohung darstellen kann, denn ,,es bedeutet
nicht nur einen Verlust an Kontrolle iiber Organisation und Inhalt des Lernens,



34 Teil I: Qualitit und Qualititssicherung — analytisch betrachtet

sondern letztlich reduzierte Kontrollmoglichkeiten des intellektuelien Prozes-
ses selbst“ (HarvEY/BUrrows 1992, S. 3). Im Rahmen von Universitétsausbil-
dung bedeutet dies, Studierenden mehr Mitsprache und Verantwortung zu ge-
ben, aber auch Partnern — wie z.B. Arbeitgebern — eine gewissen Autonomie
zuzugestehen. Qualitdt wird anhand der Demokratisierung des Prozesses ge-
messen — nicht am Produkt.

Qualitdt als Transformation beinhaltet ein eigentiimliches Paradox, denn
dieses Konzept wird auch mit dem Exzeptionellen, Herausragenden gleichge-
setzt. Erméchtigungs- und Wertsteigerungsvorstellungen von Qualitét fiihren
zum Konzept Exzellenz I zuriick. Denn eine exzellente, herausragende Institu-
tion fiihrt sicherlich zu den deutlichsten Lernprozessen bzw. zu den deutlich-
sten Steigerungen der Fihigkeit fiir das Leben und der Ausbildung. ASTIN
(1990, S. 25) meint deshalb, daB der Wertzuwachs (value added) ein MaB fiir
Exzellenz ist. Herausragende Institutionen ,,haben den stiarksten EinfluB} - er-
zeugen den hochsten Mehrwert, wie Okonomen sagen wiirden — auf den Wis-
sensstand und die personliche Entwicklung der Lernenden®. WIGGINS pléadiert
deshalb nicht fiir ,,akademische Kompetenz* (damit meint er: kompetente Pré-
sentation der Ideen Anderer), sondern fiir Exzellenz, wobei er hierbei an Stan-
dards denkt. Die Erméchtigung von Studenten muf3 an bestimmten Standards
kritischen Denkens bemessen werden.

,» Wir miissen dabei an Griindlichkeit (rigor) denken. Wir miissen tiber alter-
native Beurteilungsformen nachdenken, die auf mehr gerichtet sind als ein ver-
starktes Engagement der Studenten ... Wir benétigen MeBverfahren, die wirk-
liche Standards setzen ... Der Test sollte nicht nur etwas iiber den Studenten
aussagen, sondern iber die Grundprobleme des Faches — seine Standards“
(WiGGIns 1990, S. 20). Im Zentrum einer Kultur der Qualitat im Bildungsbe-
reich mu3 Empowerment liegen. Wenn einzelnen Einheiten des Systems Ver-
antwortung als Kunden, Dienstleistern und Prozessoren gegeben wird, dann
muf} auch den Lernenden als integrale Teile des Transformationsprozesses Ver-
antwortung iibertragen werden.

7. Anmerkungen zum Total Quality Management (TOQM)

Mancher Leser wundert sich vielleicht dariiber, daf3 bislang das sogenannte To-
tal Quality Management (TQM) nur beildufig erwdhnt worden ist, wohingegen
viele damit verbundene Konzepte wie z.B. Kultur der Qualitdt oder Zweckma-
Bigkeit auftauchen. Die ist bewuBlt erfolgt, denn TQM wird als Konzept sehr
unterschiedlich verwandt (IsHikawa 1976; TacucH1 1986; DENNING 1982; OAk-
LAND 1990; BENDELL 1991; DrRUMMOND 1992). ,.Die Quintessenz von TQM ist
common sense” (CRawFORD 1992), der auf eine organisationsweite Qualitéts-
planung gerichtet ist (JURAN 1988).

Es handelt sich um eine Philosophie mit einer Reihe von praktischen Vor-
schldgen zur eigenen Selbstverewigung und Umsetzung. Im Kern kann sie auf
die einfache Formel gebracht werden: Tue alles Notwendige, um Konkurrenz
und Profit zu maximieren (JURAN 1964; CrosBy 1979). Die praktischen Vor-
schldge zur Umsetzung dieser Philosophie sind in zahlreichen Biichern darge-
legt. Die Umsetzungsstrategien sind behavioristischer (HURLEY 1992) und re-
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duktionistischer Natur. Im Grunde werden Organisationen analytisch in Ein-
heiten zerlegt, die miteinander kommunizieren. Die Aufmerksamkeit richtet
sich auf die Schnittstelle zwischen dem Output einer Einheit, der zum Input
fiir (eine) andere Einheit(en) wird (OakLAND 1989). In dieser Hinsicht dhnelt
TQM der ,,Systemanalyse* (CLIFToN 1983; Woop-HARPER et.al. 1985). Ahnlich
wie Systemanalyse setzt TQM ganzheitlich an, zerlegt und zergliedert aber zu-
gleich. Auch sie leidet unter der Verinselung der einzelnen Einheiten (STRAT-
TOoN 1988). Reduktionsmus und Zerlegung beziehen sich jedoch nur auf Ober-
flachenphdnomene und verdecken die komplexen Wechselwirkungen zwischen
Teilen und dem Ganzen unterhalb des dufleren Glanzes demokratisierter Ver-
antwortlichkeit. Eine Organisation hat in reduktionistischer Sicht vielleicht
eine logische Struktur; Systemanalytiker miissen jedoch zu ihrer eigenen
Bestiirzung erfahren, daf sie in der Praxis iiber unabsehbare Komplexitit ver-
fiigen — ein Ergebnis, das ihnen jeder Organisationssoziologe vorab hitte ver-
mitteln kénnen (SILVERMAN 1970). Formelle und informelle Strukturen und
Praktiken stimmen nur selten iiberein. Und wichtiger noch: Ein Individuum ist
nicht nur Teil einer Einheit, sondern Teil der gesamten Organisation sowie ein-
gebettet in ein libergreifendes gesellschaftliches Milieu.

Die Systemanalyse leidet an ihren mechanistischen Methodologien. Sie wi-
dersprechen den informellen organisationsinternen Praktiken, iibergehen kalt-
schniuzig die Weltsicht (conceptional frameworks) derjenigen, die in der Orga-
nisation arbeiten und versagen trotz ihres holistischen Ursprungs bei der
Erarbeitung eines das Gesamtproblem aufnehmenden Ansatzes (HARVEY
1989). Hier, auf der Ebene von Theorie, unterscheiden sich TOM und System-
analyse. Statt eine Methodologie von oben herab anzuwenden, ist TQM eher
dem ,,Soft-Systems“-Ansatz zuzurechnen (CHECKLAND 1981) und entwickelt
sich aus bereits laufenden Prozessen heraus. Und gleichzeitig versucht TQM,
die Qualitit bestehender Praxisformen zu steigern, indem die Art und Weise
transformiert wird, in der sie organisiert sind, anstatt sie einfach nur durch eine
identische Struktur zu ersetzen, die dann durch viel Informationstechnologie
unterfiittert ist, wie dies in den meisten Konzepten der Systemanalyse der Fall
ist (Corres 1988).

TQM beinhaltet offensichtlich zwei unterschiedliche Qualitdtskonzepte:
Qualitat als Perfektion (Fehlerlosigkeit; vgl. Abschnitt 3) und Qualitdt als
ZweckmaBigkeit (vgl. Abschnitt 4). TQM versucht, ZweckmiBigkeit und Feh-
lerlosigkeit zusammen zu bringen, indem ZweckmaiBigkeit in den Kontext ei-
ner Kultur der Qualitdt gebracht wird. Dies ist der faktische Kern dieses Pro-
gramms. TQM bedeutet einen Wandel der Einstellungen (JURAN 1964) und ist
sogar als Lebensform (HARRINGTON 1987) oder als Religion beschrieben wor-
den (CrawrorD 1991b): Die ,,Gldubigen* hatten das transformative Potential
des Ansatzes verstanden.

TQM beinhaltet eine einfache, geradlinige und — wie manche sagen ~ idio-
tensichere Losung des Qualitdtsproblems durch zweckméBige Einrichtung aller
Dinge bei gleichzeitigem Einbau von Qualititssicherung. Gleichwohl ist es in
jedem Fall mit Gefahren verbunden und schwierig umzusetzen, wie auch die
liberzeugtesten Anhidnger zugeben. In der Anwendung auf den Bildungsbe-
reich mag es selbst so transformiert werden, daf3 man es nicht mehr wiederer-
kennt. Der transformative Kern mag erhalten bleiben, aber es konnte sein, daf
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die Kontrolle des Managements iiberrollt wird durch eine Kultur der Qualitit,
die das Wort von der Erméachtigung ernst nimmt und dessen logische Konse-
quenz auch praktisch zu Ende fiihrt.

8. Schluffolgerungen

Letzten Endes ist Qualitidt ein philosophischer Begriff. Die Definitionen un-
terscheiden sich und sind bis zu einem gewissen Maf3 von unterschiedlichen
Perspektiven auf das Individuum und auf die Gesellschaft bestimmt. In einer
demokratischen Gesellschaft muf3 es moglich sein, daB8 unterschiedliche Sicht-
weisen vertreten werden: Es gibt nicht eine bestimmte allein richtige Definiti-
on von Qualitdt. Und in der Tat kann man sich selbst dabei beobachten, wie
man von einer zur anderen Perspektive iibergeht, ohne dies zu merken. Anstatt
sich weiterhin mit den verschiedenen Definitionen und Konzeptionen von
Qualitit abzumiihen, haben einige Experten sich von der Suche nach zugrun-
deliegenden Definitionen und Theorien fiir Qualitidt verabschiedet (DochHy
et.al. 1990; Moobie 1986a). VROEENSTYN (1991) meint: ,,Es ist Zeitverschwen-
dung, Qualitit definieren zu wollen.“ Der Grund fiir diese Annahme lautet:
Definition von Qualitdt ist interessenabhéngig. So ist z.B. fiir Studenten und
Dozenten der Focus der Aufmerksamkeit im Bereich des Prozesses der Bil-
dung, wohingegen Arbeitgeber auf die Ergebnisse schauen. Aus diesen Griin-
den kann Qualitt nicht als ein einheitliches Konzept verstanden werden; man
muf statt dessen von unterschiedlichen Qualititen sprechen. Bestenfalls sollten
wir so klar und prézise wie moglich definieren, welche Kriterien eine be-
stimmte Interessengruppe anwendet, wenn sie Qualitdt beurteilt und welche
unterschiedlichen Sichtweisen zum Zuge kommen, wenn Qualitit eingeschétzt
wird.

Diese Schluffolgerungen, derzufolge wir alle womdéglich ein unterschiedli-
ches Verstindnis von Qualitit haben und niemand von uns notwendigerweise
Recht oder Unrecht hat, bedeutet nicht, dafl wir uns vom Streben nach dem
Erhalt und Ausbau von Qualitdt verabschieden kénnen. Es bedeutet lediglich
die Ubernahme einer pragmatischen Haltung. Im praktischen Vollzug miissen
Entscheidungen geféllt werden: Kurse miissen aufgenommen oder geschlossen
werden, Mittel miissen gezielt eingesetzt werden, Personal muf} rekrutiert wer-
den etc. Der pragmatische Ansatz formuliert eine Reihe von Kriterien, die sich
auf der Basis des vorhandenen Wissens verantwortlich benennen lassen, und
wihlt dementsprechend praktikable Mef3verfahren aus, um Qualitédt zu quanti-
fizieren. Ungliicklicherweise fiihrt dieser Ansatz manchmal zum Gegenteil.
Praktikable, bequeme MeBverfahren werden begierig vereinnahmt und zu ei-
ner Formel, die man benutzt, um ihnen Glaubwiirdigkeit des Messens zu ge-
ben.

Der Blick auf die von verschiedenen Interessengruppen benutzten Kriterien
der Qualitdtsbeurteilung erdffnet eher noch als die Zugrundelegung einer be-
stimmten Definition von Qualitédt die Moglichkeit fiir die praktische Losung ei-
nes komplexen philosophischen Problems. Nicht, weil ein solches Vorgehen
atheoretisch ist, sondern weil es die Rechte der verschiedenen Interessengrup-
pen und ihre je besonderen Perspektiven erkennt und anerkennt. Andererseits
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gilt: Wenn wir einen Kern von Qualitédtskriterien im Bildungsbereich erarbei-
ten wollen, so ist es unerlaBlich, daB wir die verschiedenen Verstindnisse von
Qualitit verstehen, an denen sich die Interessengruppen bei ihren Bewertun-
gen orientieren.
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